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Resumo 
Esta dissertação é uma tentativa de encontrar Sila, mulher cigana, num momento da sua vida 
em que se vê confrontada com a integração numa sociedade, em certos aspectos, estranha à sua 
raiz cultural. 
Como ponto de apoio a este propósito, uma abordagem ao conceito de interculturalidade 
proporcionou uma reflexão que colocou o conhecimento como pedra-de-toque das relações entre 
diferentes pessoas e diferentes culturas. Mediante uma metodologia de abordagem biográfica, 
articularam-se experiências locais na perspectiva de agarrar as diferentes formas de mediação 
cultural - o diálogo, a confiança, a interacção, a pronunciação e a tradução. A partir de 
entrevistas gravadas e sistemáticos encontros, partilharam-se e descreveram-se, num Diário de 
Bordo, contextos, ideias e percursos de vida que foram sendo traduzidos num esforço de ligação 
do individual e do privado à ordem do colectivo e do público. Para isso isolaram-se os conceitos 
de cultura, de diferença e de subjectividade, estendendo-os ao campo educativo (escola e 
comunidade), e à problemática de género. 
Résumé 
Cette dissertation est une tentative de rencontrer Sila, femme gitane, dans un moment de sa vie 
où elle envisage l'intégration par rapport à une société qui, en certains domaines, est étrangère à 
sa racine culturelle. 
Ainsi, et comme point d'appui, une approche au concept de l'interculturel a développé une 
réflexion qui a mis la connaissance comme pierre de touche des relations entre différentes 
personnes et différentes cultures. A travers une méthodologie d'approche biographique, des 
expériences locales se sont liées dans le but de saisir les différentes formes de médiation 
culturelle - le dialogue, la confiance, l'interaction, la prononciation et la traduction. A partir 
d'entretiens enregistrés et de rencontres systématiques, des idées et des parcours de vie ont été 
partagés et décrits dans un journal de bord. Ceux-là ont été traduits, au fur et à mesure, dans un 
effort de liaison de l'individuel et du privé à l'ordre du collectif et du public. Pour cela, les 
concepts de culture, de différence et de subjectivité ont été isolés et élargis au domaine éducatif 
(école et communauté), et à la problématique qui concerne le genre. 
Abstract 
This dissertation is an attempt to meet Sila as a gypsy woman in a moment of her life when 
she is confronted with a social integration which does not takes into account her cultural roots. 
An approach to the concept of interculturality has been pivotal to a discussion of the 
construction of the relationships between different persons and cultures. 
Local experiences have been articulated based on biographical methodology in order to be 
able to gain the different forms of cultural mediation, 'dialogue', 'trust', 'interaction', 
pronunciation' and 'translation'. 
Moreover, recorded interviews and many field notes transcribed to a research diary ('diário de 
bordo') make visible shared contexts, ideas and trajectories translated in an effort to connect the 
individual and private lives to the more collective and public ones. The concepts of culture, 
difference and subjectivity have been discussed, extending them to school and community and to 
gender divisions. 
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Introdução 
"Há cinco séculos que o povo cigano chegou a Portugal e continua a ser estranho para a 
maior parte de nós"1. Na verdade, pouco sabemos acerca dos mundos sociais das pessoas 
ciganas. E não é de hoje que este desconhecimento é factor de injustiças, na implementação 
do princípio de igualdade de oportunidades para o sucesso, especialmente na educação 
escolar, donde uma das perguntas que sustentam a construção da presente tese seja a seguinte: 
o mero reconhecimento das diferentes culturas garante a democrática e justa coabitação 
multiétnica? 
O que defendo é que, muito para além do reconhecer a existência de diferentes culturas, 
importa conhecê-las, desenvolvendo a "noção de cultura como prática social (Stoer, 1994:19), 
em função das dinâmicas sociais e práticas existentes, numa concepção cosmopolita das 
alternativas. Esta é, à partida, uma das finalidades do trabalho de investigação que desenvolvi, 
porque é urgente deixar de, mais ou menos tranquilamente, passarmos ao largo, sempre que 
vemos formas de discriminação negativa que se movem em tempos e lugares particulares. 
Deixar de passar ao largo, no sentido de tomarmos posições de debate (e de combate) que 
possibilitem quer, numa perspectiva crítica, reflexiva e emancipatória, uma abordagem a 
diferentes compreensões de multiculturalismo, a atitudes e práticas dominantes, quer o 
encontro vivenciado de diferentes vozes. 
Trata-se, portanto, de defender uma conjugação de práticas pelas quais se instigue o 
potencial transformativo de uma hermenêutica de conhecimento como processo de 
aprendizagem, no sentido de criar "condições para experienciar a identidade e o conhecimento 
de diferentes maneiras, não apenas como protecção, associação e reconhecimento -
verdadeiras reivindicações existencialistas - mas também como uma maneira de encontrar o 
verdadeiro ser em evolução, que muitos de nós achamos tão difícil de realmente compreender, 
captar ou mesmo dar nome" (Torres, 2001: 239). É que reconhecer o outro, quase sempre 
acopla uma tolerância complacente, que pode derrapar no caldo reificador da indiferença. 
Imprescindível e decisivo neste trabalho foi o exercício da "vigilância crítica" capaz de 
gerar rupturas, de que nos falam Stoer e Cortesão (2001), já que os fios de seda que unem 
estas coisas são, quase sempre, muito mais subtis do que, às vezes, se pensa. 
1 Boletim SOS-RACISMO, "Ciganos" (s.d.). 
Neste sentido, as teorias do multiculturalismo são aqui abordadas como factores de 
dinamização na discussão desta problemática, na tentativa de alcançar a sua dimensão de 
movimento social, apelando ao sujeito/actor desse movimento. Assim, a acentuação de Alain 
Touraine de que "só a ideia de sujeito pode criar não só um campo de acção pessoal mas 
sobretudo um espaço de liberdade pública" (Touraine, 1997:214) é relevante, em relação a 
uma pesquisa que pretende trabalhar no sentido de "agarrar" novo conhecimento. 
Assumindo-se num acto de comunicação, de sensações, de sentimentos e de 
subjectividades, possibilitador de uma abordagem do que provoca "a tensão permanente entre 
contexto e processo histórico" (Rowland, 1987:61), e, num esforço de exploração de todas as 
possibilidades, pretende-se sublinhar, neste trabalho, a convicção de que é no confronto de 
diferentes saberes que podemos alargar o presente, vivendo-o de tal forma que nele seja 
possível uma renovada e renovável visão das coisas. Elementos que são, muitas vezes, saberes 
locais desperdiçados e, quantas vezes, desqualificados, talvez, por isso, postos na sombra por 
via de um processo de exclusão alimentado de "racismozinhos" a maior parte do tempo 
segregadores, por isso, violentos. É a concepção de cultura olhada do quotidiano, do rotineiro, 
enfim, a partir do campo das decisões. 
Todavia, alargar o presente não é um processo que se compagine com a mecanicidade do 
tempo contado minuto a minuto, vivido na pressa dos resultados a demonstrar. Alargar o 
presente, no sentido que este trabalho tomou, constituiu em passar pela prática experienciada 
de uma educação intercultural, promotora de novas atitudes, de portas abertas ao contágio e ao 
contacto, à interacção, ao enriquecimento mútuo, no desejo de perceber as nossas "identidades 
em construção" (McLaren 1992:85), enfim, quem-cada-um/a-de-nós-so/wos. 
Ora, tendo em linha de conta, como refere McCarthy (1994: 97), que "o saber é socialmente 
produzido e sistematicamente relacional e heterogéneo" e que, como sustenta Araújo (1990: 
37), "a entrada da subjectividade nas Ciências Sociais é fundamental para que não se 
«parcelize» o social, excluindo do campo do conhecimento os sentidos atribuídos pelos 
actores à vida social", optei por uma perspectiva subjectivista, apesar das suas ambiguidades e 
imprecisões (ou até mesmo por causa delas), para trabalhar, aqui, modos de vida social 
partilhados com Sila2. Mulher. Cigana. É que a interacção que fomos estabelecendo ao longo 
do tempo foi sendo tão fortemente preenchida de diferentes modos de estar e de olhar o 
mundo que a noção de subjectividade se impôs por si mesma, autonomizando-se ao 
subentender as ideias de multiplicidade, de heterogeneidade, de construção da diferença a 
partir da multiplicidade de lógicas e princípios diversos. Por tudo isto, levanto, nesta tese, o 
princípio do sujeito activo, enfatizado por Araújo, através da importância que é dada à 
2 Nome atribuído para salvaguarda do seu anonimato. 
visibilidade dos significados, da experiência vivida, das emoções e dos sentimentos do sujeito 
que feia de si, dos seus, do que o aflige e do modo como interage face a si mesmo, aos outros 
e aos acontecimentos. Como defende McLaren (1992:85), "os parâmetros do tema humano 
variam com as práticas discursivas, economia dos signos e subjectividades (experiências) 
feitas por indivíduos e grupos em qualquer momento histórico". 
É neste registo histórico/hermenêutico que, no primeiro capítulo, apresento aquilo a que 
designo por Diário de Bordo, que, de uma certa forma, testemunha o processo que me fez 
chegar à presente problemática. Foi pegando nas linhas da singularidade e dando-lhes relevo 
que emergiram diferentes linguagens tecidas numa interacção feita de inquietude e de 
conflitualidade. Tratou-se de construir, pela comunicação, uma metodologia que privilegiasse 
a escuta e o diálogo, de maneira a poder alcançar "o modo activo pelo qual o indivíduo traduz, 
filtra e reestrutura o processo social com o qual se confronta" (Araújo, 2000:280). 
Ken Plummer, no seu livro Documents of Life 2, traz-nos à lembrança Gordon Allport para 
quem o diário é um documento de vida por excelência, narrando os acontecimentos imediatos 
que fluem dos acontecimentos públicos e privados (ibidem:48), dado que cada apontamento 
diário é sedimentado num determinado momento no tempo, recordando um presente sempre 
em mudança Plummer (2001:48). Ora, foi a constante emergência desta contemporaneidade 
que foi legitimando, dia-a-dia, a pertinência de um texto que a tornasse visível. 
No segundo capítulo, discuto alguns problemas que se situam no campo educativo, 
nomeadamente os relacionados com as dificuldades com que se defrontam famílias detentoras 
de culturas que pouco têm a ver com a cultura escolarmente instituída, e faço uma 
aproximação ao sentido da interculturalidade, por via de diferentes compreensões do 
multiculturalismo, "campo teórico-práxico [que] não só não é homogéneo, como é susceptível 
de desvios gravosos para o pensar e o conviver com as diferenças como o mais puro 
monoculturalismo" (Stoer e Magalhães, 2001:45). 
Desenvolvo, então, uma breve revisão de alguns dos debates que têm marcado o campo da 
educação multicultural e dou relevo à importância de que, hoje, mais do que reconhecer o 
estatuto de cada cultura e o lugar que cada uma ocupa no campo do social e também do 
político, há que contribuir para pôr em marcha acções que promovam a participação de 
todos/as, para que possamos exercer os direitos e os deveres de cidadania, contando, sempre, 
com uma conflituosa e, por isso mesmo, rica partilha de gostos, de interesses, de desejos, de 
saberes, de valores, de linguagens, de sonhos e de preferências. Ora, é neste cenário que a 
escola aparece como possível campo de acção cultural, através da educação, lançando mão do 
seu papel de mediadora e garantindo pontes de comunicação entre as múltiplas estruturas que, 
de uma maneira ou doutra, com ela se relacionam. 
A referência a Cameron Mc Carthy (1994), através da análise que faz a diferentes discursos 
multiculturais, enfatizando, em cada um deles, diferentes aspectos - discursos acerca de uma 
compreensão cultural, discursos acerca da competência cultural e discursos que enfatizam o 
empowerment cultural - proporciona uma discussão dos paradigmas multiculturais, que têm 
directamente como alvo estudantes brancos e professores/as protagonistas nas relações que 
estabelecem com aqueles que consideram minorias; os subordinados, transgressores ou 
desviados, ou até mesmo os exóticos, de que tão seguramente fala Becker (1977). "Gente 
contra a qual se peca", diz, não tendo em conta que, como alerta Gouldner (1979) "todo 
aquele que é subordinado frente ao seu superior também é sempre um superior com respeito a 
uma terceira parte". 
No terceiro capítulo, apresento os fundamentos que estiveram na base da metodologia 
aplicada. Foi cruzando a problemática das histórias de vida e do método biográfico com uma 
perspectiva de etnografia que o presente trabalho tentou dar espaço à emergência da 
mobilização e à implicação dos sujeitos, na consciência, porém, de que muito do importante 
daquilo que se quer dizer fica, tantas vezes, nos apelos silenciosos, com tempos e lugares 
próprios. Daí a pertinência do tipo de abordagem que realizo. Ela constituiu uma alternativa 
epistemológica que articulou subjectividades e identidades através da «experiência» e do 
«vivido» (Ferrarotti, 1983), do que é partilhado em conjunto. Mas foi ultrapassando uma 
análise focada apenas nas estruturas objectivas que procurei os elementos activos, na busca da 
síntese. Como disse, não se tratou de querer saber como é que a cultura, enquanto elemento 
que vem de fora, organiza os indivíduos, mas e conforme a expressão de Margaret Eisenhart 
(1995), "How Do People Organize Culture", num campo certamente global, sadiamente plural 
e tão fortemente local. Da mesma maneira que McLaren (1992), rejeito, também, a ideia de 
que, como investigadores, possuímos a essência intemporal, ou a consciência, de que os 
nossos lugares são mais do que históricos, ou práticas políticas. 
Deste ponto de vista, o texto no qual o trabalho de campo foi sendo reconstituído, nasceu de 
todo um processo complexo de "transacções sociais" num "campo" que possui, como 
sublinha Atkinson (1992), uma tripla constituição, na medida em que é construído através do 
olhar da etnógrafa, reconstituído através da sua capacidade de construção do texto do campo e 
recontextualizado através do trabalho de interpretação e contextualização (ibidem:8). Nesta 
medida, é um trabalho autorizado. Trata-se de uma autoridade consciente de que, "os limites 
do que pode ser entendido acerca do mundo são estabelecidos na fronteira entre o que pode 
ser escrito e o que pode ser lido" (idem). O campo é construído, assim, na tensão que existe 
entre aquilo que escrevemos e o que lemos, donde "o etnógrafo é o"instrumento de 
investigação" por excelência" (ibidem:29). 
As transacções que, entretanto, se foram negociando tiveram o efeito de "caleidoscópio" de 
que fala Liz Stanley, no livro de Helena Araújo (1994). 
Contudo, para apreender a realidade social, mas, desta vez, nas várias dimensões de relações 
intertextuais que a constituem, precisei de alargar a discussão. Para tal, no quarto capítulo, 
faço, a partir da constituição de um grupo primário (Ferrarotti), uma entrada no campo das 
culturas ciganas, discutindo que lugares ocupam as mulheres ciganas na sociedade, 
nomeadamente como se situam face a certas instituições e às suas políticas - de cultura, de 
educação, de diálogo. É um trabalho de oficina, portanto produzido na observação, 
participação, partilha, escuta e escrita, o que permitiu fazer a mediação das formas como 
diferentes mulheres ciganas perspectivam a sua identidade enquanto cidadãs. E fi-lo 
imergindo nas águas onde se movem as forças que elas próprias catalisam e mobilizam e que, 
tanta vez, ameaçando territórios tradicionalmente soberanos e poderosos, constituem fortes de 
desafio às suas estruturas. É assim que os testemunhos de Mossa (1992), aparecem, também, 
a integrar este grupo primário. Contou-se, assim, com várias dimensões de relações 
intertextuais que permitiram, de alguma maneira, incluir cada um dos complexos campos de 
significações existentes, indo para além das meras racionalidades comuns. 
Desafiando a neutralidade e a objectividade tão caras à ciência tradicional, posso dizer que 
este estudo se alimentou de um comprometimento afectivo e político ao pretender perceber a 
situação de Sila, através dela e com ela. O conceito de género emergiu, aqui, num campo que, 
como sublinha Guacira Lopes Louro (2000:12), tem o auto questionamento como "marca de 
nascença", interpelando referenciais consagrados que seriam possivelmente a opção para 
quem quisesse caminhar sob terreno seguro, observando, tão só, a arena onde a vida se joga, o 
que não é o caso. O certo, certo mesmo, é que já ninguém, hoje, pode afirmar que no campo 
social, existem determinismos simples, antes inter-relações que acontecem e que é preciso 
viver, sabendo, à partida, que nunca se alcançará o conhecimento total, porque fica sempre 
alguma coisa para Depois. Um depois que quer olhar/partilhar o passado, vivendo o presente; 
um depois que fala de continuidade e de construção. 
Nota 
Optei por apresentar em português as citações retiradas dos textos estrangeiros. 
Por uma questão de rigor apresento, em nota de rodapé, os respectivos excertos. 
I- Diário de Bordo 
Para escrever a história do presente 
I 
DIÁRIO DE BORDO 
P A R A E S C R E V E R A H I S T Ó R I A D O P R E S E N T E 
.a língua não veio das bibliotecas, veio dos campos, do mar, dos rios, da noite, da madrugada... 
Jorge Luís Borges 
I- Diário de Bordo 
Para escrever a história do presente 
I 
No Bairro3 
PRIMEIRO MOMENTO PARA A CONSTRUÇÃO DE UMA CONCEPÇÃO DE CULTURA OLHADA DO 
QUOTDMANO 
Paro o carro à entrada do Bairro e decido percorrê-lo a pé. 
É um conjunto de pré-fabricados, térreos, muito degradados. 
As ruas identificadas com as letras do alfabeto: rua A, rua B, rua C, rua D, rua E, rua F. 
Cada casa tem um número inscrito na porta: casa 28, casa 30, casa 32... Cedo encontro a de 
Alexandre. 
Como não vejo ninguém, bato à porta da frente. Espero alguns minutos. 
Parece-me, então, ouvir barulho nas traseiras e resolvo ir até lá. 
Uma mulher lavava num pequeno tanque de cimento e, com o chapinhar da roupa na água, 
não me ouvira chegar. 
Chamo. 
A cigana sossega a roupa nas mãos e volta-se, interrogando-me com o olhar. Apreensivo. 
Passavam alguns dias largos do primeiro dia de aulas quando conheci o Alexandre, na época o 
filho mais novo de Sila. Nesse dia conheci também dois irmãos mais velhos, o Marco e o 
David e a irmã mais velha, Raquel. Havia ainda o Ângelo e o Leonardo. Estávamos nos finais 
de Setembro. Os registos biográficos destes alunos informavam que tinham sido primeiro 
matriculados noutras escolas. A quantidade inusitada de boletins de transferência certificavam 
isso mesmo4. Através de conversas informais, apercebi-me que tal indefinição estivera 
relacionada com problemas de alojamento. A Câmara Municipal tinha "tratado do caso" e, 
após um período de incerteza, a família viera morar para o Bairro, a quase dois quilómetros da 
escola. 
Foi com Raquel que estabeleci os primeiros contactos acerca do desempenho de Alexandre, 
na escola. Aí pelas oito e meia, nove menos um quarto, aparecia à porta da sala, com o 
3 Trata-se de um bairro social, situado no norte de Portugal, na região do Grande Porto. 
4 Pode consultar-se o anexo I. 
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irmãozito. Cumprimentava a turma, pedia desculpa pelo atraso, segredava-lhe umas palavras 
ao ouvido e ia a seguir para as aulas. 
Às vezes, quando o vinha buscar à uma da tarde, queria saber: 
- Ele portou-se bem? 
Conversávamos um bocadinho. 
Depois, falávamos do segundo ciclo. 
Dizia: 
- Não tenho nem amigas, nem muita vontade de ir à escola. Também preciso ajudar a mãe, lá 
em casa! 
Era a única rapariga. 
O pai, esse, sabe-se lá por onde anda! 
De pé, junto ao tanque, tensa, Sila esperava resposta. 
Um bocadinho nervosa, respondo: 
- Vinha saber do Alexandre e dos irmãos... como não têm aparecido lá na escola, ficamos 
preocupadas... 
A cigana descansa a respiração, aliviada: 
- Sim... talvez hoje eu resolva alguma coisa...À tarde. Vou ver se consigo ir a casa de uma 
irmã... talvez traga leite e outras coisas...Sem ter que lhes dar, nem coragem tenho de os 
acordar...Depois eles vão, pode contar... Assim que eu resolver cá uns assuntos... 
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II 
No Bairro 
MOMENTO DE CONFRONTAÇÃO 
O barulho do motor do carro encheu a casa de Sila, assim que cheguei. Pela janela aberta da 
cozinha saíam baforadas grandes de vapor da panela que tinha no fogão. Era quase hora do 
almoço. A cigana espreitou sobre o parapeito e cumprimentou-me. Nessa manhã, era acerca 
de Leonardo que precisávamos falar. Baixou o lume com o coração aos saltos e apoiando a 
cintura alta na janela ouvia-me, rosto imobilizado, atenta. 
Aos poucos acalmava. As linhas preocupadas do rosto esticado esvaziavam-se da tensão 
inicial e a desconfiança e o medo iam dando lugar ao diálogo. 
E conversávamos. 
Já tranquila, Sila retomava os afazeres à volta do pequeno fogão a gás. Faltava pouco para o 
regresso dos filhos da escola. 
- Tenho de ver se me aguento. O que me tem valido é alguma família. A que vive mais por 
perto. 
Por essa época, obedecendo a uma solidariedade suprema, uma das irmãs procurava ajudar 
Sila a governar o destino dos seus. O marido desaparecera, de súbito, logo após o nascimento 
de Alexandre. No início, Sila ainda tinha esperança que voltasse, mas aos poucos foi 
mergulhando, primeiro num terrível desespero, depois num sentimento de repulsa e, por 
último, num ódio mortal. 
- Que não se atreva a aparecer - dizia, pensando que assim lhe anulava a existência. 
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Na Escola Sila conta 
INSTRUMENTOS DE MANIPULAÇÃO PARA MANTER O DOMÍNIO 
- Foram sete anos só com os meus filhos. O marido, esse.... Não queria saber, não aparecia 
em casa. Foi uma vida muito difícil. Criei-os, sim, mas foi terrível. Não tinha que lhes dar. 
Tinha vezes que, de manhã, nem coragem tinha de os acordar. Prá escola de barriga vazia é 
que não iam! 
Um dia, estava em casa quando bateram à porta. Lembro-me bem. É como se fosse hoje. 
Fiquei ali, com a porta e a boca abertas. De espanto. Mas fechei-as logo. Era como.. como se 
me tivesse transformado em pedra. Assim fiquei, calada, especada, atrás da porta, nem sei que 
tempos. A cabeça numa confusão que nem sei dizer... Acreditar que ele estava... ali. Do 
outro lado da porta. 
Passou algum tempo, não sei ao certo quanto, até que resolvi confirmar. Afinal poderia ter 
havido um engano, se calhar não era ele. Às vezes, desconhecidos, confundiam a casa, na 
procura de quem lhes vendesse a dose. Sabiam que ali, no bairro, havia muito quem a tivesse 
e as casas eram todas tão iguais! Sim, talvez eu tivesse feito confusão. Era o que dava, noites e 
noites sem dormir... 
Abri a porta e ele ali. Era preciso lata! Sete anos sem querer saber de nada... sete... e agora., 
queria voltar, o desgraçado! 
Mas eu sempre que não, que desaparecesse. 
E fechei a porta, com ódio! Já me tinha habituado à vida apertada com os filhos. Quem é que 
pensava ele que era? A minha vontade era dar-lhe um tiro. 
Ficou a rondar a casa algum tempo. 
De dentro, através dos cortinados da cozinha, vigiava-lhe os movimentos. Às vezes sentava-se 
no muro de cimento, curvado, cotovelos nos joelhos. À espera. 
Pois que esperasse. Que muito mais tinha esperado eu. 
Até que se foi... 
Passados uns tempos voltou. Insistia que queria ficar. Que tinha mudado. 
Decidida, tornei a negar. 
Um dia.. dei comigo a remoer o assunto... 
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Faltava de comer, de vestir..., e eu não estava em condições de recusar ajuda. Fosse de quem 
fosse. 
Dias depois voltou. 
Entrou e ficou até hoje. Mas não foi por minha causa. Pensei muito e foi por causa deles, 
pelos meus filhos. Eu tinha-lhe um nojo tão grande! 
Por mim, nunca mais. 
No princípio custou muito, mas sabe como é... o tempo cura tudo e agora até gosto dele outra 
vez. Aos poucos comecei a gostar... 
Ele agora ajuda-me a criar os filhos... é capaz de ter tido outra mulher, mas eu não quero 
saber, nunca lhe perguntei. Não quero saber! O que quero é ter de comer para dar aos meus 
filhos e dinheiro para os vestir e para o que for preciso. O resto que importa? Quero que não 
falte nada cá em casa, percebe? Ele teve lá a vida dele... não quero saber. 
Agora tenho mais o Ruben e a Eliana, e muito trabalho, é verdade... 
Só a Raquel deixou a escola. Ela nunca se deu na escola. Eu queria que ela estudasse, mas ela 
não gostava e veio para casa. Ela anda até à procura de trabalho, mas não consegue nada. Em 
casa ajuda-me, sabe? Mas ela precisava era de um emprego. 
Os rapazes, no princípio, tiveram muitos problemas. Havia sempre barulho porque o porteiro 
da escola pegava muito com eles e eles queixavam-se. Ele tratava-os muito mal por serem 
ciganos. Infelizmente ainda há muita gente assim. Esse porteiro escorraçava-os e eles 
respondiam. Tive que ir à escola falar com a directora de turma, que era muito simpática. Ela 
disse-me que eu não ligasse. Que o porteiro era assim e que não havia nada a fazer, mas que ia 
falar com ele. Havia também um professor que era muito mau para os meus filhos. Insultava-
os. Há sempre disto. A gente já está habituada. É por sermos ciganos. Há sempre problemas, 
sabe. 
I5- E como é que a Sila lida com isso? Acha mal, mas não diz nada? Fica revoltada e age? 
Sila - Fico sempre revoltada, principalmente quando é com os meus filhos. Mas nós não 
ligamos muito. As pessoas não percebem nada de nós. Quando olham para nós com aquele ar 
de, nem sei bem dizer de quê, eu penso assim: coitados, não percebem mais! E não ligo. Não 
vale a pena ligar. 
I - Está bem, mas quando mexem com os seus filhos é diferente. A Sila não se cala, ou cala? 
5 Investigadora. 
I- Diário de Bordo 
Para escrever a história do presente 
SUa - Sim! Sofro muito quando os vejo chegar a casa revoltados e furiosos...e com razão. 
Não gosto nada quando chegam a casa e dizem que alguém os insultou, ou assim. Vou logo à 
escola falar. 
I- E tem resolvido os problemas quando vai à escola? 
Sila - Sim. Mais ou menos. Falo com a directora de turma. Ela é simpática. Conversa comigo 
e quer resolver as coisas. Mas há sempre um ou outro professor que não é assim. E pena. 
Ainda há muito disso. E não é só na escola. Ainda há um tempo atrás, depois da Eliana nascer, 
fomos comprar um carrinho de bébé e uma mochila para as coisas dela. Fomos ao centro 
comercial à S.Z. Comprei o carrinho e a mochila e paguei. Quando vínhamos a sair da loja, o 
alarme tocou. Ficamos parados, sem perceber porque razão estava a tocar o alarme, pois se 
tínhamos pago tudo! Apareceu um segurança e disse que podíamos sair à vontade, que não 
havia nenhum problema. 
Viemos embora. 
Assim que chegámos a casa montámos o carrinho e abrimos o saco da mochila e não era que 
a mochila trazia um aparelhinho de alarme pregado? Olhe ainda ali está, vê? Como é que vou 
arrancar aquilo dali? Estrago a mochila. 
I - Se calhar tem que voltar lá e reclamar. 
Sila - Aquilo fica longe, e ir lá para quê? Para sermos mal vistos? Para ficarmos mal? 
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Na Escola 
CONTRAVAGAS 
Na tentativa de eliminar qualquer tipo de ambiguidade na corrente relacional que se foi 
criando ao longo do tempo entre mim e a minha interlocutora, fui deixando clara a garantia do 
respeito pelo anonimato do seu testemunho. Pensei, a princípio, ser este o único obstáculo à 
sua participação. Logo após concordarmos com o momento e o lugar onde decorreria o nosso 
encontro, deixei ao seu critério a decisão final do dia e da hora. Ficou, entretanto, acordado 
que seria num sábado de manhã. Assim que pudesse, mandaria o recado pelo Leonardo. Eu ia 
conversando com ele sobre o estudo que estava a desenvolver. O Leonardo mostrava-se 
entusiasmado com o facto da mãe ter sido solicitada para uma entrevista. 
Os dias foram passando. Tudo se preparava para que o encontro acontecesse. 
Um dia trouxe um recado da mãe: - Este sábado, às dez, na escola. 
Na sexta-feira anterior ao dia marcado, Leonardo chegou tarde à escola. Senti-o ausente a 
maior parte do tempo. Ao sair, veio ter comigo. Trazia um outro recado da mãe: - Chegou 
muita família, irmãos, sobrinhos, tios, primos e há muito que fazer. Como vão ficar algum 
tempo, não sei quando poderei aparecer para a entrevista. Depois falamos. 
O tempo foi passando. Sempre que eu lembrava a entrevista, o Leonardo desconversava. 
No final do ano lectivo, por altura da renovação de matrículas, a mãe veio à escola. 
Conversámos acerca do Leonardo, da sua excepcional contribuição na dinamização das aulas, 
da escola do segundo ciclo para onde iria no ano lectivo seguinte. 
No fim, ficamos caladas. Ambas sabíamos que ficara alguma coisa por dizer, e foi Sila 
quem desfez o silêncio: - Boas férias e obrigada por tudo. 
Agradeci também. 
À saída da porta, Sila voltou-se mais uma vez, olhando-me nos olhos. Aproveitando 
aquele último gesto, dei asas à minha esperança: 
- Então, ficamos assim... 
Ela não me deixou continuar e respondeu: 
- É sim, ficamos. 
E desapareceu. 
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V 
No Bairro 
UMA CONVERSA NO PÁTIO DA CASA DE SlLA 
As ruas do Bairro são feitas em socalcos, acompanhando a encosta. A rua B, onde mora 
Sila, é um braço da rua A, bastante mais estreita que esta, por isso, torna-se um bocadinho 
difícil, de carro, contornar o cotovelo de estrada, para depois chegar a sua casa. Foi aí, nesse 
cotovelo de estrada, que encontrei Sila, no carro com os filhos e a filha mais velha. Acenei-
Ihes e logo mãos no ar responderam também de dentro do automóvel. Havia sorrisos nalguns 
rostos espantados. Segui-os até casa. Parei o carro e saí. 
Fomo-nos cumprimentando enquanto Raquel tirava as compras de supermercado da mala 
do carro e entregava-as aos irmãos que, em grande azáfama, as levavam para dentro de casa. 
Ao cumprimentar o Leonardo perguntei-lhe como iam as coisas no segundo ciclo, mas 
foram o David e o Marco que responderam: 
- Muito mal. Teve muitas negativas. 
Leonardo mantinha-se calado, num silêncio de quem não encontra palavras, as certas à 
construção do sentido daquilo que quer dizer; 
- Ele não tem nenhum apoio - disse a mãe. 
David corrigiu: 
- Não foi isso. Ele já teve, no princípio, mas deu três faltas e foi expulso do apoio. 
Interroguei Leonardo com o olhar. Explicou-me, então, que não tinha vontade de estar na 
sala de aula, que não conseguia estar lá aquele tempo todo, sem nada para fazer. 
À medida que ia falando, uma voz interior repetia as mesmas palavras como se houvesse 
um segundo discurso, paralelo ao primeiro, mas com um outro sentido. Acontecera isso já 
várias vezes, mesmo na escola, sempre que ficava mais alterado. Não era uma simples 
repetição, mas uma quase sobreposição de discursos iguais na sua forma, mas com qualquer 
coisa de diferente no sentido. Depois parava e ficava com um ar absorto. A espera. 
- E que pensas fazer? - perguntei. 
- Vou ver. Mas prometo não faltar à escola. 
Sila aproximou-se um pouco mais de mim: 
- Estou muito aflita. Anda esquisito... 
I- Diário de Bordo 
Para escrever a história do presente 
Disse-lhe que eu mesma ia saber o que se estava a passar na escola. Depois falei-lhe da 
conversa que tínhamos tido há uns tempos sobre arranjarmos um momento para conversarmos 
com calma acerca dos seus filhos e filhas, das expectativas em relação ao futuro deles e delas, 
das dificuldades que encontra, das ajudas e desajudas, dos obstáculos... Vi-lhe entusiasmo no 
olhar quando disse imediatamente que sim. 
- Vai ser muito bom para mim, mas é melhor o marido não estar. Para a semana ele vai ter 
que estar uns dias fora. Então, eu fico mais livre, não tenho tanto trabalho com a comida; o 
almoço e o jantar. Com ele fora há menos pressão. Podemos fazer assim, a senhora dá-me o 
seu número de telefone. Eu ligo-lhe assim que puder. 
Perguntei-lhe se preferia o número do telemóvel ou do telefone fixo. 
- Deixe-me os dois, se não atender num atende noutro- respondeu, prontamente. 
Sila trazia uma saia comprida de ganga azul e uma camisola vermelha de algodão por baixo 
de um blusão também de ganga. Apesar do sol, o dia estava demasiado frio para aquela roupa. 
Raquel, a filha mais velha, tentava acalmar Ruben, que chorava por um pacote de batatas 
fritas. Ao passar por mim comentou: 
-A senhora está mais bonita. Lá na escola andava sempre com um ar tão cansado! E essa 
roupa fica-lhe bem. Deve ser quentinha! 
Era. 
Raquel queixou-se que mais uma vez ia chegar tarde à aula de condução. A mãe disse logo 
que não podia levá-la, que se fazia tarde, não podia sair e Alexandre estava cheio de febre. 
Ofereci-lhe boleia no meu carro. A rapariga aceitou. Imediatamente, porém, a mãe lembrou 
que era melhor não ir, já que ninguém a podia ir buscar e... logo, logo, anoitecia. 
Despedimo-nos. 
I - Fico a aguardar o seu telefonema. 
Sila - Sim. Para a semana ligo-lhe. 
I - Até para a semana, então. 
Quando entrei para o carro, Raquel, que conseguira finalmente acalmar o irmãozito, gritou: 
- Obrigada, à mesma, 
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No Bairro 
UM OUTRO MOMENTO DE MEDIAÇÃO 
O tempo passava e Sila não telefonava. Resolvi procurar um mediador cultural, de etnia 
cigana. Já não era a primeira vez que falava com ele. Precisava ouvir o seu ponto de vista e 
pedir-lhe a sua opinião. 
Telefonei. 
Apresentei-lhe o ponto da situação e as minhas reservas em avançar, agora que ficara de 
esperar pela chamada de Sila. 
Disse-me que eu estava a tratar uma situação muito arriscada. Que dificilmente iria 
conseguir a história de Sila. Que os ciganos não gostam de falar das suas vidas. Que falam 
muito, mas que não dizem nada e que essa era a estratégia de defesa da sua identidade, se 
assim não fosse já a tínhamos perdido há muito tempo. Disse também que há uma confusão 
provocada da parte dos ciganos. Só dizem o que querem dizer. 
Inesperadamente, porém, aconselhou-me a voltar à carga, mas que usasse de frontalidade. 
Que perguntasse à Sila se ela queria mesmo falar, se não estivesse interessada que dissesse de 
uma vez. Que eu devia arriscar tudo. Que não mostrasse submissão nem dissesse que 
precisava muito do seu testemunho. Queria, queria; não queria, não queria. Que precisava de 
uma decisão da parte dela... 
Devo confessar que a ideia do tudo ou nada me assustou, mas decidi ir ao bairro, 
naquela mesma tarde. 
Quando lá cheguei o Alexandre e o Ângelo brincavam na estrada. Correram à frente do 
meu carro, como a indicarem o caminho para a sua casa. Ainda mal rinha estacionado e já 
Sila estava fora de casa, com Eliana no colo. 
Cumprimentámo-nos. 
Comecei por perguntar por Leonardo. Eu tinha contactado a racola dele através da 
professora do apoio educativo. 
Sila - O Leonardo anda muito melhor, sim. Tem querido ir para a escola. As coisas vão 
melhor. Estou mais contente. Anda muito mais satisfeito. Eu ainda não lhe telefonei porque 
ainda não deu. Como lhe tinha dito, tenho tido muito que fazer e não deu. E para mais, agora 
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tenho família cá em casa. É difícil, sabe. Mas eu telefono-lhe, como tínhamos combinado. 
Pode contar. 
I - Então, posso mesmo contar consigo? 
Sila - Sim. Sim, só que agora não posso. Nem nos próximos dias. Quando eu puder eu 
telefono-lhe. Quando eu tiver tempo. Agora não tenho nem um minuto. Eu telefono-lhe. Mas, 
olhe, vamos fazer assim, a senhora tenta arranjar por outro lado, já que eu não sei quando é 
que vou poder. Se conseguir muito bem. Se não conseguir e se eu puder... Mas eu telefono-
lhe a saber se arranjou ou não. 
I - Está bem, Sila, se é assim que quer. 
Sila - Eu telefono-lhe a saber. 
Despedimo-nos. 
Entrei no carro com a sensação de que alguma coisa tinha corrido mal. Talvez me tivesse 
precipitado, talvez não devesse exigir uma decisão da parte de Sila. 
O que é que a impedia de falar comigo? 
O que é que nos distanciava tanto? 
Meti a marcha atrás para tirar o carro do sítio onde o tinha estacionado e arranquei. 
Devagar. 
À porta de casa, no colo da mãe, Eliana dizia-me adeus com a mãozita no ar. 
Sila, parada, com um sorriso, acenava. 
Acenei também. 
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No Bairro 
COMO SE COMUNICA COM O QUE FICOU EM NÓS DEPOIS DAS PALAVRAS E DOS ENCONTROS 
Pelas dez e meia fui a casa de Sila. Precisava dizer-lhe que fosse à EB2.3. falar com a 
directora de turma do Leonardo para que este retomasse as aulas do apoio educativo, já que 
só com a solicitação da mãe é que a escola poderia integrar novamente o aluno nestas turmas. 
Era esta a informação que eu tinha da parte do presidente do conselho directivo. 
Cheguei ao bairro e dirigi-me à casa do Leonardo. Cá fora, Sila comprava peixe a uma 
vendedeira que habitualmente ah passava. Assim que me viu, cumprimentou-me com um 
sorriso. Estacionei e esperei que fizesse as suas compras. Quando acabou, dirigiu-se a mim. 
Eu disse-lhe que trazia um recado da escola do Leonardo e, inesperadamente, convidou-me a 
entrar em sua casa. 
Sila - Quer entrar? Venha, conversamos melhor lá dentro. 
Era a primeira vez que entrava na casa de Sila. 
A sala estava arranjada com simplicidade e conforto. Sentámo-nos no sofá e começámos a 
conversar. Raquel, a filha mais velha, apareceu vinda de um dos dois quartinhos que dão 
acesso directo à cozinha - sala. Trazia consigo os dois irmãos mais novos, Eliana e Ruben. 
Cumprimentámo-nos. 
Sila - O Leonardo, agora, tem andado muito mais satisfeito. A senhora já o conhece. Se não 
lhe dão atenção, mete-se na sua e não faz nada. Mas se vê que ganha confiança, fica logo 
outro. Precisa é que lhe dêem importância para mostrar o que vale. Eu via que ele, no 
princípio, andava em más companhias, que o levavam a faltar às aulas. Eu a pensar que ele 
estava nas aulas, e ele a faltar. Não é que ele não ficasse na escola, mas tocava para dentro e 
não ligava nenhuma. Depois, quando entrava, já tinha falta. Ele ficava na escola porque, sabe, 
sou eu que os levo de manhã cedo e sou eu que os vou buscar. Agora o que ele faz lá dentro, 
sei lá eu? 
Raquel, na cozinha, aquecia o leite para Eliana e Ruben. Assim que terminou a sua tarefa, 
aproximou-se de nós. Sentou-se num banquinho, à nossa frente. Ela também tinha muito para 
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dizer. Andara naquela escola e conhecia, por certo, as suas regras, o seu mundo. E como 
conhecia bem o seu irmão! 
Raquel - Chegava tarde às aulas e como já tinha falta saía e ficava no recreio a brincar com os 
outros. O que eu não percebo é porque é que os professores não o obrigavam a ficar na sala. 
Quer dizer, eu até acho que percebo. Eu penso que, assim, não tinham trabalho com ele. Nem 
com ele nem com os que também ficavam cá fora. 
I - E os outros eram quem? 
Raquel - Outros ciganos, que faltam muito à escola. Que só vão de vez em quando. Por 
exemplo o E.. E outros que não são ciganos, mas que só vão para lá para arranjar confusões. 
I - E esses outros ciganos faltam à escola porquê? 
Raquel - Às vezes, porque os pais vão para fora alguns dias e eles têm que ir com eles, não é? 
I - Mas isso não acontece com vocês, pois não? Até porque eu sei que é a Sila quem leva os 
filhos à escola. 
Sila - Sou eu, sim. De manhã, vou com todos no carro. Estes dois mais pequenos também 
vão. Não os posso deixar sozinhos em casa. Não me largam, sabe? 
I - Pois. Mas Sila também não os larga, não é? 
Sila - Ah, sim! [sorriso] Eu sempre fui assim, muito ligada aos filhos, mas dão-me muito que 
fazer estes dois. 
[Perguntei a Sila se podia gravar a conversa. Recusou. Não digo nada de jeito!- justificou.] 
I - Porque não os leva para o Jardim aqui do bairro? 
Sila - Não. Lá é tudo misturado, estão assim lá tudo de uma vez. Eu não gosto daquilo assim. E 
eles também não iam Estão habituados comigo. Também, com os mais velhos foi a mesma 
coisa. Eu sempre os quis comigo. 
I - São ainda tão pequeninos! Quando os meus filhos eram pequenos, eu também os queria 
sempre comigo. Eu penso que isso vem de trás. De como somos educadas. 
Sila - Sim. Os meus pais eram a mesma coisa com os filhos, nunca nos deixavam. Eles 
andavam nas feiras, sempre de um lado para o outro e nós íamos com eles. Eu nasci na 
Damaia, em Lisboa, mas vim para o Porto ainda pequena. Lá vivia-se muito mal. Foram 
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tempos muito difíceis. As feiras eram tendas, muito fracas, não eram como as daqui. As feiras 
eram uma coisa muito pequena e os meus pais trabalhavam muito. A minha mãe, que já 
morreu, trabalhava muito, mas ganhávamos muito pouco. Não dava, sabe. Tivemos que vir 
para o Porto, porque as feiras, aqui, sempre eram melhores, já davam para comer, 
I - A Sila andou na escola cá no Porto ou ainda em Lisboa? 
Sila - A escola já a fiz aqui. A primeira classe fiz no Porto, numa escola na rua da Alegria, 
depois vim para Gondomar e andei na escola até aos catorze anos. Fiz a quarta classe. Depois 
deixei. Não dava. Eu faltava muito à escola. Para onde os meus pais iam nós também íamos. 
Andávamos sempre de um lado para o outro, nas feiras. 
Depois casei. E vieram os filhos... 
I - E passou a viver só para eles. A sua preocupação é o seu futuro. 
Sila - Sim. O que eu quero é que um dia, quando forem adultos, saibam o que querem fazer 
na vida, porque a gente vê cada desgraça por aí! O que eu quero é que tenham cabeça. É só 
isso que eu desejo para os meus filhos. Que saibam escolher o seu futuro. 
I - É por isso que os manda para a escola? A Sila espera que a escola a ajude a dar aos seus 
filhos e às suas filhas um futuro bom? Que contribua para que saibam tomar decisões na 
vida? 
Sila - Sim. Eu acho que a escola os pode ajudar, sim. Eu quero que eles estudem até onde 
puderem, que não desistam. 
I - Como a Raquel desistiu. 
Sila- Foi. Mas ela desistiu porque quis. Ela sabe que por mim não desistia. 
I - O que é que te fez desistir, Raquel? 
Raquel - Foram muitas coisas. Nem eu sei muito bem. Naquela altura estava tudo numa 
confusão. O meu pai não estava cá... Eu não gostava da escola. Gostava dos professores, mas 
não tinha nada que me fizesse ir para a escola. 
I - Não tinhas lá amigas? 
Raquel - Não. Nunca tive amigas na escola. E na altura, tínhamos cá em casa uns tios nossos 
e as minhas primas, da mesma idade que eu. Como não andavam na escola, eu também 
deixei. 
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I - Que idade tinhas quando desististe da escola? 
Raquel - Tinha quinze anos. Eu queria era andar com elas. E, pronto, não quis mais a escola. 
Sila - Sabe, nessa época esta casa era uma confusão. Muita gente a morar cá. Mas ela sabe 
que foi contra a minha vontade. 
I -Vê-se que a Sila dá valor à escola. 
Sila - Para dizer a verdade, a escola, para mim, tem coisas boas, mas também tem coisas más. 
Por exemplo há dias em que os meus filhos chegam a queixar-se. Ainda na semana passada 
um colega do Leonardo, o A. ]., lembra-se dele? 
I - Claro. Sei muito bem. Ele chegou a morar aqui no bairro. 
Sila - Esse. Coitado do rapaz! Uns malandros tiraram-lhe a mochila, tiraram-lhe a roupa. 
Ficou quase nu. Eu acho horrível. Foram os do Bairro M., aquilo lá é horrível. Há cada uma! 
Eu tenho muito medo! Eu estou em casa, mas pode acreditar que estou sempre com o coração 
nas mãos, pelo que pode acontecer. Eu acho que não deviam acontecer estas coisas na escola. 
Nunca estou sossegada! 
Raquel - Nem imagina. Quando eu andava lá também acontecia cada coisa! Mas nós não nos 
podemos meter nessas coisas. Eu aviso sempre os meus irmãos para não se meterem. 
Sila - É. Mas sabes como são os teus irmãos. Conhecem o rapaz e tiveram logo que o 
defender. 
I - E nunca se sabe como é que estas coisas acabam, não é? 
Sila - Pois, esse é o meu medo. 
I - Mas essa falta de segurança, esses casos de violência preocupam também a escola. 
Sila - Sim. Eu sei. E eu acho que os professores são muito importantes, e no geral não me 
posso queixar deles. Mas há os que não querem saber. Ainda ontem deu um programa na 
televisão, à noite, sobre a escola. Eles perguntavam... como é que era? Viu? 
I - O "Prós e Contras"? Vi. A pergunta era: «Estamos a educar bem os nossos filhos?». 
Sila - Era isso. E eu ouvi lá muitas verdades. Por exemplo aquele rapaz, o Carlos, que 
abandonou a escola porque os professores não queriam saber dele para nada. E, como trazia 
umas argolas nas orelhas e era de cor, diziam logo que era um malandro. O que ele disse foi 
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que havia professores que não gostavam de certos alunos, e que esses professores não 
deviam estar na escola. Eu não percebi muita coisa, mas, para mim, um professor tem que 
tratar bem os seus alunos, tem que gostar de ensinar, para que os alunos gostem da escola. 
I - Mas a Raquel disse que gostava dos professores, no entanto desistiu da escola, não foi, 
Raquel? 
Raquel - Sim. Eu só não gostava da professora de música. Ela pegava muito comigo. 
Mandava-me vir cá para fora sem razão. Dizia que eu era mal educada, mas eu não fazia 
nada, juro. E ela dizia «fora da sala» e eu respondia, «mas eu não estou a fazer nada de mal, 
porque é que eu hei-de sair?». Ela ficava muito nervosa e berrava muito comigo. Dizia «já te 
disse, rua». E eu [ e encolhia os ombros] saía. 
I - Achas que essa professora teve influência na tua decisão de desistires da escola? 
Raquel - Não. Eu já estava farta e pronto, desisti. Quer dizer, acho que não! 
I - E quais são as coisas boas que a Sila vê na escola? 
Sila - Eu vejo que eles aprendem coisas. Eu espero que isso que eles aprendem na escola 
sirva para o futuro deles, para terem uma profissão. 
I - Sila, obrigada por ter acedido conversar comigo. Já está na hora do fazer o almoço, não 
é? Daqui a pouco eles chegam todos da escola, cheios de fome... 
Sila - Olhe, vou fritar carapaus, vou fazer um arroz de tomate e uma salada de agriões. Quer 
almoçar connosco? 
I- Diário de Bordo 
Para escrever a história do presente 
vin 
No Bairro 
AGORA TAMBÉM NÃO SOMOS CIGANOS COMO ANTIGAMENTE. . . 
São dez e meia da manhã quando chego a casa de Sila. Estaciono o carro, como de 
costume, no pátio que separa a sua casa da de outra família do bairro. Sila surge na esquina, 
com Eliana pela mão. 
Saio do carro e cumprimentamo-nos. 
Convida-me a entrar. 
Já dentro de casa sentamo-nos as duas no sofá, sem cerimónias. Ruben olha para mim, com 
um sorriso meio escondido. Estendo-lhe a mão num cumprimento. Eliana fixa-me com os seus 
olhos espantados. David aparece à porta da sala. Cumprimenta-me com dois beijos e senta-se 
à nossa frente, numa cadeira que foi buscar à mesa de jantar. 
I - Tens aulas de tarde, é David? 
David - Não. É que desisti da escola. Reprovei duas vezes no sexto ano e para mim chega. 
Sila - É que ele é muito grande e não se sente bem à beira dos colegas. 
I - E agora, o que tens feito? 
David - Três vezes por semana pratico Taekwondo, num ginásio, no Porto, e sou bom nisso. 
Eu queria trabalhar, mas não arranjo nada. Já me convidaram para modelo, mas. 
Sila - (interrompe o filho)- Ser modelo não é futuro para ninguém. Isso não dá para nada. Não 
é um emprego, 
I - E já pensaste frequentar um curso? Aqui perto tens uma escola profissional. Não queres 
informar-te dos cursos que tem? Pode ser que haja algum que te agrade. O que é que gostavas 
de fazer? 
David - Não sei. Quer dizer, eu gosto de informática. Gosto de computadores. 
Sila - Tens que arranjar alguma coisa para fazeres. Estar todo o dia aqui metido, não pode ser. 
Depois eu não quero que andes lá por fora. O ambiente aqui no bairro é do pior. Isto revolta. 
Há muita droga. Há um sítio onde os drogados se injectam. Isto aqui parece o Casal Ventoso, 
I- Diário de Bordo 
Paia escrever a história do presente 
_ . . . ■ _ - 2 4 -
em Lisboa. Deixam seringas por todo o lado. É muito perigoso para as crianças. Eu não quero 
viver aqui. Isto aqui não interessa a ninguém. Há muita gente nessa vida. Mas eles estão por 
todo o lado, em todo o bairro e o que me revolta mais é que as pessoas vêm de fora à procura 
da droga e muitas vezes pensam que nós vendemos. Como as casas são muito parecidas 
enganam-se e vêm bater aqui. Quantas vezes batem ali aos vidros das janelas. Eu tenho muito 
medo. Já viu se me entram por aqui dentro e me fazem mal às crianças. Eu já corri muitos 
com baldes de água. Isto assim não é vida, é uma vergonha. A gente a educar os filhos para 
isto? Já viu? Já fui falar com o dr. M., da Junta de Freguesia, que me prometeu casa numa 
urbanização nova que a Câmara está a fazer. Até lhe pedi um Io ou 2o andar. Por causa dos 
pequenos. É que o Ruben atira-se das varandas, 
Nesta casa já não cabemos. Somos dez aqui a morar e, como vê, só tem dois quartos, mais 
aquele pequenino. Os mais velhos são muito grandes. A Raquel tem que dormir aqui na sala. 
Os irmãos dormem juntos e os mais pequenos dormem connosco. Não temos condições 
nenhumas. Isto é muito pequeno. E este chão, por mais que o lave fica sempre feio. Do 
rendimento mínimo recebo cento e sessenta contos por mês, mas só em água e luz gasto 
quinze, vinte contos. Este mês foi uma desgraça, fizeram uma estimativa e disseram que tinha 
que pagar quarenta contos. Assim o dinheiro não chega para nada. O meu marido vai 
vendendo alguma coisa. Ele compra o artigo «por-junto» e vende nas fábricas. As vezes até 
vêm cá os clientes comprar. Ele anda com o artigo na carrinha- cobertores, cobertas, 
roupa.. Ele ganha alguma coisa, mas é muito pouco. 
Falamos do Leonardo. Como tinha corrido a conversa com a directora de turma. 
Sila- A directora de turma disse que não havia possibilidade de apoio educativo para o 
Leonardo. Havia casos muito mais complicados. Ele não falta à escola e lá vai fazendo as 
coisas. Tem andado satisfeito. As notas têm sido quase sempre insuficiente mais. Eu espero é 
que não reprove, porque se ele reprova, perde o gosto e desiste. Vem para casa e sem nada 
para fazer vai ser uma desgraça. Sabe, ele gosta de ir para a escola, mas tem muita dificuldade 
em cumprir certas regras. Por exemplo ele tem subsídio de alimentação e portanto tem direito 
à senha para o almoço. Mas ele paga sempre a senha. 
David - É que ele tem que levantar a senha no dia anterior e esquece-se sempre. Como, no 
próprio dia, só pode levantá-la até às dez horas, tem que ir para uma fila muito grande. Quase 
sempre toca para dentro e ele na bicha. Então, desiste e vai para as aulas para não ter falta. E 
depois, quando vai buscar a senha, como já passa das dez, é obrigado a pagá-la. Comigo isso 
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nunca acontecia porque ia sempre a horas. O Ângelo e o Marco também. Agora o Leonardo é 
sempre a mesma coisa! Anda sempre na lua! Esquece-se. 
Sila- A senhora conhece-o bem. Sabe das dificuldades dele. Olhe que para ele aprender a 1er e 
a escrever foi muito difícil, mas também teve sempre muita sorte. Na escola onde andou, antes 
de virmos morar para aqui, a professora dele até ia lá a casa dar-lhe umas explicações, se não 
fosse ela, ele nunca tinha aprendido a 1er e a escrever. Ela perdeu muitas horas com ele, lá em 
casa. Era uma boa professora, gostava muito dele e ajudava-o muito. Naquela altura eu 
morava em S.C. [outra freguesia do mesmo concelho]. O meu marido não estava. 
I - Sabe, Sila, o que me disseram é que a escola do Leonardo só tem duas professoras do 
ensino especial que só se dedicam a alunos com currículos alternativos. O caso do Leonardo 
não foi considerado um caso para currículo alternativo. Ele vai acompanhando as aulas. O que 
ele poderia ter era um apoio pedagógico acrescido. Talvez isto se possa fazer ao nível do 
projecto curricular de turma. 
Preparo-me para sair. Sila diz-me que fique mais um bocadinho. 
I - Quantos irmãos tem, Sila? 
SUa - Tenho quatro irmãs, mas só uma é que é mais velha que eu. Uma delas perdeu-se. Era 
muito bonita, mas perdeu-se. Nem sei muito bem o que é feito dela. Nós temos que ter muito 
cuidado. É por isso que o meu marido não deixa a Raquel andar lá por fora. Ela já teve quem 
lhe oferecesse emprego, mas ele não deixou. Quer a filha guardada em casa. Já lhe ofereceram 
emprego num balcão e já a convidaram para modelo. Bonita como é! Ele sabe bem como é 
perigoso! Sabe que ela já tirou o código? Agora anda a tirar a carta. Sabe que a M., aqui do 
lado, já não vai mais à escola? Tem faltado e anda sempre em más companhias, com rapazes. 
É uma vergonha. A mãe não quer saber. Eu também não percebo muito bem a vida dela, mas 
também não me interessa para nada. 
I - Como está o seu pai, Sila? 
Sila - Tem estado muito doente. Quem trata dele é um meu irmão que mora com ele. 
Sila- Eu não sou baptizada e não baptizei os meus filhos, mas gostava muito de os baptizar. O 
meu marido não liga nada a essas coisas. Ele não quer saber da religião. Mas eu até gostava. 
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Nós não éramos baptizados porque nunca havia tempo. Mas eu tenho uma prima que baptizou 
0 filho e não estava casada pela igreja. Eu também nunca me casei pela igreja, juntei-me. 
1 - E de onde é o seu companheiro? 
Sila - Ele é de Lisboa. Ele não sabe 1er nem escrever. Escreve apenas o nome. 
Conversámos sobre a guerra no Iraque. 
Sila - Não acho nada bem o que fez o primeiro ministro. Dizer que estamos pelos americanos 
é dizer que queremos fazer guerra ao Iraque. Isso está errado. Ele não podia agir sozinho. Não 
acha? 
Sila - Dantes os ciganos estavam num mundo à parte. E ainda estão. Mas agora nós já falamos 
de igual para igual. E assim é que está bem. Agora também já não somos ciganos como 
antigamente. E o seu trabalho tem corrido bem? 
I - Sim. A sua colaboração tem sido muito importante. 
Contei-lhe, então, do livro de Mossa, que andava a 1er. Tratava-se de uma cigana francesa 
com um passado nómada e que se tornou sedentária, que conheceu e viveu a miséria e a 
rejeição e queria falar sobre isso. Como não sabia 1er nem escrever, procurou um autor de 
escritos sobre ciganos, Bernard Leblon. Disse-lhe que queria escrever um livro que falasse da 
mulher cigana, da sua condição e dos seus problemas. Bernard Leblon disponibilizou-se a 
ajudá-la. Mandou-lhe cassetes e um gravador para que contasse o que quisesse, e foi assim 
que nasceu La Gitane et son Destin (1992), 
Sila ouviu tudo com atenção. 
Falei-lhe do anonimato e perguntei-lhe se sugeria algum nome para ela, já que o seu 
verdadeiro nome não iria aparecer no estudo, conforme ela tinha decidido. Respondeu que 
fosse eu a escolher, mas que gostava de ver o trabalho quando estivesse pronto. 
Despedimo-nos. Como de costume, Sila acompanhou-me ao carro, seguida do David, do 
Ruben e da Eliana. 
Sila - Vá passando sempre que puder, para conversarmos. 
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Bairro 
NÃO ESTOU PRESA À TRADIÇÃO CERRADA 
Chego a casa de Sila por volta das três e dez da tarde. Cá fora, David lava o carro da mãe. 
Pergunto-lhe se posso estacionar ali ao lado. Responde que sim. Saio do carro e pergunto-lhe 
se a mãe está em casa. Está lá dentro - responde, 
Dirijo-me à porta de entrada. 
- Entre - responde a voz de Sila. 
Sentados no sofá estão Ruben e Eliana. A menina tinha acabado de tomar banho e era a vez do 
irmão. Quem cuidava de tudo era Raquel, que me convidou a sentar. Angelo também lá 
estava. Era hora das arrumações. As cadeiras estavam pousadas do avesso, em cima da mesa, 
para que o chão fosse varrido. Sila apareceu do quarto dos filhos. Cumprimentámo-nos, que 
queria mesmo falar comigo! Estava até para me ligar. Era por causa do Leonardo. Tinha ido à 
escola e em vez de encontrar a directora de turma, tinha falado com uma psicóloga que nunca 
tinha visto e que se queixou muito do comportamento do filho. 
Sila [num desabafo] - Então, eu queria pedir-lhe que... sabe, o mal cai sempre para os 
mais... é uma embirração que apanharam logo com ele. Eu queria pedir-lhe que fosse à escola 
e falasse por ele. Ele não se defende. Fica calado, espasmado, assovacaab, sério a olhar. A 
senhora já o conhece. Então, eu queria pedir-lhe que ... é que transtorna-o saber que vai a uma 
psicóloga. Os colegas falam...sabe como é... eu falei com ela e achei que ela não ...que era 
muito nova e não percebia nada. Ela não sabe. Eu disse-lhe, contei-lhe do feitio dele, mas ela 
não acreditou no que eu disse sobre ele. E estava sempre a carregar no menino. Acho que 
quem precisa de psicólogo é ela. Ele tem a fama que é o mau. Eu acho que devia haver um 
pouquinho mais de compreensão. Mas não, falam logo em processo disciplinar. Falam logo 
nisso. O Leonardo diz-me: eu até na aula não digo nada, porque sei que a professora não me 
deixa falar. O que eu queria era apoio escolar, quer dizer, assim... quem o ajudasse a fazer os 
deveres. A perceber as coisas. Para passar. Convinha-me... Se não passa, já viu?! 
Disse-lhe, então, que era acerca disso que eu também lhe queria falar. Da escola disseram que 
o Leonardo tem faltado à sala de estudo. Era, se calhar, importante para ele não faltar a essas 
aulas. 
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Sila ficou admirada. Nunca tinha ouvido falar de sala de estudo, muito menos que o filho 
tinha esse tipo de acompanhamento. Pois se era mesmo isso que ela queria. Não ia faltar, com 
certeza. Quis saber de pormenores. Quando era, como era. 
Para mim, também tinha sido novidade. Tratava-se de Estudo Acompanhado. Uma hora por 
semana, às terças-feiras, às dez e quinze. 
O Alexandre apareceu com um livro nas mãos: 
- Já sei 1er. Quer ver? 
Sentámo-nos os dois no sofá. Abriu o livro e começou a 1er. O texto era sobre um amolador de 
tesouras que anunciava, com o toque característico da sua gaita, a chegada da chuva. Isto 
segundo a mãe do Diogo, personagem principal do texto. Era melhor levar chapéu-de-chuva, 
não fosse chover. O rapaz que não. Não queria. Estava tanto sol! Para quê o estorvo de um 
guarda-chuva, se o dia amanhecera tão limpoí 
Alexandre passeava de um texto para outro, alegremente. 
Sila andava de um lado para o outro, também. A arramar coisas. 
Tocou o telefone. Era Leonardo. Precisava que a mãe o fosse buscar à escola. 
Sila olhou-me. 
- Fique. Eu volto já. Precisamos falar. 
Fiquei, claro, 
Alexandre escolhia textos que ia lendo com entusiasmo e muita excitação. Eu escutava-o. 
Eliana também queria atenção e chegava-se a mim, mostrando-me os seus brinquedos: 
-Olha. 
Era um ursinho de pano, daqueles que servem de mochilinha. 
-Olha. 
E era um jipe de brincar. 
E, assim, íamos repartindo gestos e palavras. E olhares. 
Ruben entrou na sala com um carrinho preto nas mãos. Como o do pai, disse. 
- Aceita um refresco? Um copo de água? Quer? - ofereceu Raquel. 
Aceitei a água tão fresca, num copo grande com borda dourada. Fui bebendo, aos pouquinhos, 
saboreando. 
Alexandre não parava de 1er. E eu a escutar. 
Sila chegou. Leonardo vinha com ela. Cumprimentou-me, com dois beijos e um sorriso um 
pouco escondido, 
- Então, e a sala de estudo? - perguntei, prevendo que a mãe já lhe falara do assunto, pelo 
caminho. 
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Leonardo sabia do que se tratava. Já lá tinha ido algumas vezes. Outras... Mas agora não ia 
faltar. Nunca mais, prometeu. 
Sila começou a varrer o chão da cozinha. 
Sila - É isso mesmo que ele precisa. De quem esteja à beira dele. Alguém que o oriente, que 
lhe explique como se faz... 
[Uma ou outra vez Leonardo sorria atrapalhado] 
I - Mas o Leonardo sabe coisas muito interessantes. Na escola, muitas vezes, contava histórias 
intermináveis, que punham toda a turma de olhos esbugalhados, interessada com o desenrolar 
do que ia contando. 
Raquel - E o que é que ele contava? 
I- Lembro-me de um sonho que tinha tido, uma coisa fantástica. Tenho-o até gravado. Muito 
interessante. Um bocadinho assustador. 
[Leonardo sorria, ao de leve] 
Sila - É tudo inventado, sabe. 
I- Sabe que lia a sina aos colegas? A Sila também lê? 
Sila - Eu, não! ! Isso lá é tudo mentira. As pessoas pensam que as ciganas têm o poder de saber 
o que lhes vai acontecer no futuro. Mas é tudo uma aldrabice. 
Raquel - As ciganas tinham a fama de saber 1er a sina, de prever a vida das pessoas, o que 
lhes aconteceria no futuro, mas isso não é nada verdade. Ninguém consegue prever o futuro de 
ninguém. É tudo para enganar, às vezes para assustar, para mostrar que têm poderes e que 
podem fazer mal ou bem aos outros, conforme querem. Mas não acredite em nada disso. 
[risos] 
Trouxemos as cadeiras e sentámo-nos no pátio para que Sila terminasse de limpar o chão, à 
vontade. Alexandre sempre a meu lado, num esforço alegre de leitura constante. De 
descoberta e de partilha. 
Leonardo tinha umas dúvidas em relação a uma ficha de inglês. Mostrou-ma. Era uma folha 
A4, uma fotocópia a preto e branco de uma página de um livro que deveria ser muito colorido. 
Pretendia-se que o aluno identificasse as cores de diversas flores que enfeitavam uma imagem 
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de, talvez um cruzamento de cidade, com várias mas, árvores de jardim, coelhos, pintos...e 
um hotel...e uma escola. Leonardo insistia em adivinhar, por via dos diferentes tons de 
cinzento das flores, qual seria o yellow, o blue, o red, o pink. 
Grande propósito, de facto, Leonardo. 
Mas havia outras questões e essas podiam ser respondidas. Ângelo ia dando a sua ajuda. E, 
aos poucos, o trabalho de casa para a aula de inglês do Leonardo ia ficando pronto. 
Raquel apareceu. Eliana e Ruben já haviam adormecido. 
Sila acabara entretanto de lavar o chão da sala. Colocou uma passadeira no pequeno corredor 
e anunciou que entrássemos. A luz do sol, coada pelo cortinado branco, proporcionava um 
ambiente de calma e bem estar àquele espaço. Fomo-nos sentando. Eu no sofá, por ordem de 
Sila. Alexandre, que não me largava, a meu lado, sempre a postos para a leitura. Sentada num 
dos braços do sofá e recostada à janela, Raquel. Sila, numa cadeira, mesmo à minha frente. 
Altiva, na sua saia comprida. Depois David e Ângelo fechavam a roda. E a conversa ia 
decorrendo, amena. Só Leonardo não se chegara ao grupo. Preferira ficar no quarto. 
- É sempre assim. Passa ali horas seguidas a estudar - disse Sila. 
Alexandre decidiu, então, mostrar-me a lição do dia. Já tinha respondido às perguntas de 
compreensão do texto, mas queria saber se estavam bem. Estivemos nesse trabalho algum 
tempo e todos quiseram dar a sua opinião quanto às respostas. 
Depois... 
SUa - Nós precisamos é sair daqui, deste bairro. Deste ambiente. Queria mesmo era ir morar 
para S.C6.. É lá que mora o meu pai e foi lá que nós morámos muito tempo. Depois 
mandaram-nos para aqui. Longe da família! 
Raquel - Pois, e lá a escola é muito mais alegre. Esta daqui é uma escola aborrecida. Não 
gosto. Se nós tivéssemos continuado lá, em S C , eu não tinha desistido de estudar. De 
certezinha. Eu gostava de andar lá. Era uma escola alegre. As minhas amigas são de lá, está a 
ver? Agora, aqui... 
Sila - Já falei na Junta, o doutor M7, prometeu-me que ia tratar disso, mas não sei. Lá 
estávamos mais perto do meu pai. 
I - Que idade tem o seu pai, Sila? 
6 Trata-se de uma outra freguesia, mais central, onde Sila vivera, em tempos, quando deixou Lisboa e o 
companheiro. Sila refere várias vezes o desejo de morar nessa freguesia Ver anexo I- Linha de tempo. 
7 Sila refere-se ao Presidente da Junta dessa outra Freguesia. 
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Sila - Não sei bem. Setenta e tal. 
Raquel - Deve ter setenta e cinco porque teve que ir renovar a carta e disseram-lhe que a 
partir dos setenta e cinco tinha que a renovar de dois em dois anos, portanto tem setenta e 
cinco. 
I - E ele vive com um dos seus irmãos, não é? 
Sila - É, sim. Nós somos uma família muito grande e somos unidos, mas eu já não estou presa 
à tradição cigana, pelo menos não tão cerrada. Às vezes juntávamo-nos todos, mas agora é 
mais pelo Natal... e alguma festa. . 
I - Por isso tem aquelas panelas todas ali em cima daquele armário? 
Sila - É, mas aquelas são novas. Fizeram-me muita falta neste Natal. 
Raquel - Isso da tradição cigana para mim não é nada. 
I - Sila, posso gravar um bocadinho desta nossa conversa? 
Sila - . . .Mas eu não sei dizer nada... o que é que vou. 
Sila dá autorização para a gravação. 
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Bairro [ primeira entrevista gravada ] 
PARECE QUE ESTE POVO FICOU ESQUECIDO 
I - Estavas a dizer, Raquel.. não, a Sila é que estava a dizer... [ Sila fica constrangida quando 
vê o gravador ligado e dá sinal para que seja a filha a falar]. 
Raquel - Eu estava a dizer que existe a tradição cigana como existe qualquer outra tradição 
doutros povos, não é? Como você, por exemplo, .. .como antigamente existiam aqueles povos 
mais...como é que eu hei-de dizer isso?. Povos mais antigos... Eu não me estou a expressar 
bem. Como existem os povos africanos... 
Sila - [em voz baixa] Os costumes. 
Raquel - Os costumes, sim, dos povos, das pessoas. Nós já não estamos nessa...integrados 
mais nessa cultura, estamos mais fora, não é? Estamos habituados a lidar com outras pessoas e 
é assim. Eu acho que me estou a expressar bem, não é? Acho que sim (risos). 
I - Existem então aspectos da cultura cigana que vocês já rejeitam. Que nem sequer vos diz... 
Raquel - Não é rejeitar. É uma forma de ...não estamos já naquele costume. E como se não 
existisse.. já estamos habituados de tal maneira que não... 
I - Por exemplo, se falarmos do casamento. 
Raquel - O casamento, eu sei lá. Eu para mim não sei. (risos) 
I-Mas a tua mãe... 
Raquel - Eu acho que a minha mãe casou-se conforme é tradição cigana. 
I-Foi, Sila? 
Sila - [reservada] Mais ou menos. 
I - Mais ou menos? 
Sila - Mais ou menos, é. 
I- Aquela tradição cerrada de que estava a falar há bocado [ com o gravador desligado]. Dizia 
que existia uma tradição cerrada. Quando se casou, seguiu essa tradição cerrada, ou não? Ou, 
já fugiu? Ou já não foi bem assim? 
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Sila - Um bocado Eu é que escolhi o meu marido. Eu acho que isso dos pais obrigarem os 
filhos a casar, acho que isso não .. .já foi uma coisa muito... 
Raquel [interrompendo a mãe] - Eu vou dizer, para mim isso já foi do século passado. Isso já 
não existe mais. Mas hoje em dia casa-se quem quiser, penso eu. E assim. 
I - Quando resolveres casar, casas e os teus pais não têm nada a ver com isso. Quer seja com 
cigano, não cigano.., 
Raquel - Eu acho que não. Eu acho que os meus pais não se opunham... assim...claro, 
prontos, como é que eu hei-de dizer? Dão a opinião deles. Dizem se aceitam se não aceitam. 
Agora o resto... 
I - O resto é contigo. 
Raquel - Eu acho que sim, não sei. (ri-se, um bocadinho hesitante). Eu acho que sim, não sei. 
I - Mas a Sila disse há pouco que está fora da tradição cerrada, no entanto tem oito filhos. 
Portanto, nunca pensou em seguir um planeamento familiar? 
Sfla-Não 
I - E tu Raquel, quando casares vais controlar o número de filhos? 
Raquel - É capaz. 
Sila - Ela agora vai tendo a experiência. Vai vendo que a vida está má. Que já não se pode ter 
assim tantos filhos. Eu, se começasse tudo agora, fazia. 
I - Se casasse agora agia, doutra maneira? 
Sila - Eu sim, mas o meu marido não. Ele ainda agora quer mais dois filhos. 
Raquel - Isso é verdade! 
Sila - Ele está sempre a falar que quer mais dois. 
I - E vocês querem? O David está-se a rir. Mas ele é quem manda, é? 
Sila - Não. Quem manda sou eu. [risos] Já chega. Oito é muito trabalho. 
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I - Muito trabalho, é verdade. Nesse caso foge à tradição cerrada. 
Raquel - Tradição cerrada? 
I - Foi o que disse a tua mãe. 
Sila - Sim, pois dantes eram rebanhos de filhos. É verdade. Mas eu, pronto. Nasceram os 
filhos todos seguidos, foi por minha vontade, não é? Foi porque nós quisemos. Eu própria 
quis. Agora tenho oito e vir ainda mais dois... 
I - E porque é que ele fala em mais dois? É um objectivo dele ter dez filhos? 
Sila - Quer, quer, quer. Deixaram as fraldas e ele já quer mais dois. 
I - Ele tem muitos irmãos? 
Sila - Eram dez. Dois já morreram. 
David - Cinco meninas e três rapazes. 
I - A tua mãe estava a dizer uma coisa importante, que era: - pois, porque nós agora (e tu 
também disseste) nós agora vemos os problemas e as dificuldades que temos para conseguir 
educar... 
Sila - Sim. Na altura eram seis e eu estava bem. Mas nunca pensei que viesse a passar por 
aquilo que passei, como sabe... agora ela [referia-se à Raquel] é esperta e sabe que tem que 
pensar melhori.. para não passar por aquilo que eu passei. Eu acho que não, que agora as 
coisas já estão a melhorar. E ela um dia que case e... 
I - E arranje um emprego... 
Sila - Claro. 
Raquel - Um trabalho. Não se pode sobreviver sem trabalho, não é? 
Sila - Eu, antes de vir para cá, vivia bem. Vivia em Lisboa. Depois vim para cá e, é sabedora 
disso, quando viemos para cá passámos mesmo muito mal, sacrifícios e, pronto. Passámos 
mesmo muito mal... 
Raquel - Um bocado apertados! 
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I - Também a falta do marido nessa altura... 
Sila - Sim. Se eu soubesse o que me ia acontecer, eu nunca tinha tantos filhos, não é? 
Raquel - Ora, está a ver? Nós não podemos adivinhar o futuro de ninguém. Está a ver? Ah! 
Mais uma razão. Não podemos adivinhar o futuro. Se soubéssemos.., 
I - Estás a referir-te à nossa conversa de há bocado, sobre o facto do Leonardo 1er a sina. 
Sila - Eu tenho umas irmãs que acreditam muito. Até vão às bruxas e não sei quê. Mas eu 
cheguei a ir com elas e ouvi essas mulheres que deitam cartas. São bruxas. Eu nunca acreditei. 
Não acredito. É tudo uma aldrabice. 
[David olha para o relógio e lembra que está na hora de ir buscar Marco à escola, mas a mãe 
diz que ainda é cedo] 
Sila [a olhar para o gravador] - A senhora está aí a encher a cassete com parvoíces. 
Raquel - É verdade, 
I - Com parvoíces? 
Sila - Não acha? 
I - Não. De maneira nenhuma. 
Raquel [em tom de mistério] - E depois... o que é que será feito dessa cassete. 
Sila - Depois vai aproveitar certas ideias? 
I - Sim. As vossas ideias. 
Raquel - A sério?! 
I - Vocês não acham que é importante dar voz às pessoas ciganas? 
Sila - Eu acho que sim. 
Raquel - Claro. 
Sila - Parece que este povo ficou esquecido. Falam de toda a gente. Falam de todos os povos, 
menos da raça cigana, 
Raquel - E só falam da raça cigana quando é para...como é que eu hei-de dizer...males que 
aconteçam. Sempre para os.,, 
Sila - Para os rebaixarem. 
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Raquel - Para rebaixarem. 
Sila - Para os pôr sempre para baixo. 
David - Ou roubos que fazem. 
Sila - Têm essa ideia de que os ciganos só sabem é roubari. 
Raquel - É. Isso é verdade. 
I - E vocês sentem isso. 
SUa - Só vivem a enganari. 
I - Isso porque não vos conhecem. 
Sila - Eu acho que sim. 
Raquel - Eu acho que isto, para mim é só cá em Portugal. Não sei. Não estive em mais países 
para saber, mas eu acho que isto é só mais com os portugueses. São mais rebaixados. Eu acho 
que é isso. Agora no Brasil, América, Espanha, França ...agora não sei, não é?[ri-se] Mas 
acho que em Espanha o cigano já é mais .. Não sei como é que hei-de dizer. . 
I - Mais valorizado? 
Raquel- É. Mais valorizado, sim. Acho que sim. Acho que o cigano e as outras pessoas, ali 
não há diferença. Ali não se aponta, aquele é cigano, aquele, aquele, aquele... não é cigano, 
aquele é chinês. Ali não. Ali é tudo a mesma.. .prontes... 
I - E aqui aponta-se. Tu sentes, quando vais à rua, quando vais ao Porto, quando vais às 
compras, sentes olhares que te discriminam? 
Raquel - Não. Discriminação não sinto, mas sei que passo na rua e dizem [ri-se] ali vai uma 
cigana, não sei quê e não sei que mais. Claro. Mas para mim isso não me afecta em nada. Eu 
não me importo. Aliás, tenho muito orgulho de ser cigana, não é? Por isso não me afecta nada. 
As minhas amigas é igual, a mim não me chamam pelo nome, só me chamam cigana, por 
isso... São minhas amigas e eu não levo a mal. Claro, se eu não fosse cigana, isso.. , às vezes 
podia levar a mal, não é? Agora chamarem-me cigana é uma verdade. Não há mal nenhum. 
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I - E tu, Ângelo, o que achas? 
[Ângelo, a quem Sila chama Gato (tem treze anos e frequenta o sexto ano na mesma escola do 
Leonardo. A mãe diz que ele nunca a preocupou porque foi sempre bom aluno) esteve todo o 
tempo sentado a ouvir-nos. Sorri.] 
Sila [a brincar com ele] - Miau. 
[risos] 
I- E tu Alexandre? 
[risos] 
Sila, com três dedos junto aos lábios fez sinal que não falava mais. Que desligasse o gravador. 
Assim fiz. 
Estava na hora de ir buscar Marco à escola. 
Saímos de casa juntas. Sila e eu. Ela para o carro dela. Eu para o meu, estacionado ao lado do 
dela. 
À despedida perguntei pelo companheiro. 
Sila respondeu que estava para França, junto de uns tios. Ali ganhava mais, o negócio corria 
melhor e podia ajudar mais a família. 
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XI 
Bairro 
TU NÃO ME CONHECES 
De manhã, pelas dez e meia, fui a casa de Sila levar um dicionário de inglês-português, que 
prometera a Leonardo. Queria, também, falar-lhe da hipótese de o inscrever num gabinete de 
apoio individualizado, com a colaboração da segurança social. 
A manhã estava de chuva. Cinzenta. 
Estacionei o carro, como de costume, no pátio de cimento, ao lado da casa de Sila. Demorei 
alguns segundos dentro do carro. Depois saí. Estranhei a porta fechada. Chamei. 
A voz de Sila fez-se ouvir, cortante: 
- Abram a porta à senhora. 
Foi Raquel quem me disse que entrasse. 
Uma pesada inquietação transpirava de dentro daquela casa. 
Entrei. 
David estava encostado, meio de lado, junto à janela semiaberta da cozinha. 
Apesar de estarmos já em Abril, a casa estava muito fria. Raquel esfregava uma mão na outra, 
aproximando-as do aquecedor eléctrico, na busca de consolo. 
Eliana, sentada no sofá, entretinha-se com um carrinho. 
-Olá. - cumprimentou Leonardo, mãos nos bolsos, parado no meio da sala. 
Sila apareceu do quarto, junto com Ruben. Vinha numa fúria. A exaltação era tal que os olhos 
chispavam raiva. 
Sila - Ainda bem que veio. Eu queria mesmo falar consigo. Não imagina o que aconteceu. 
Sabe, eu sou muito boazinha, muito boazinha mesmo, mas é quando quero, porque se me viro 
do avesso...sabe que eu, hoje, tive mesmo que ser malcriada! Vou-lhe contar. Estamos a 
chegar agora mesmo do Centro de Saúde. Fui lá com eles todos para ver as vacinas e pôr tudo 
em ordem e sabe que...Ai, aquela mulher, olhe, insultei-a tanto, mas tanto! E pronto. Não é 
que ela começou a dizer que eu era mentirosa, que tinha perdido o livro das vacinas e que 
.. .pois não sabem do boletim de vacinas do Leonardo? E aquela mulher! Olhe que eu nem me 
posso lembrar daquela cara feia. Não é que eu é que tinha perdido o livro das vacinas? E que 
era uma descuidada?! Que não tinha responsabilidade nenhuma?! E que não tinha consciência 
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de nada?! Virei-me para ela e disse-lhe que não tinha perdido livro nenhum, que elas lá é que 
tinham que saber dele, porque o Leonardo tinha levado o boletim para a escola e nunca mais o 
trouxe. A professora já me tinha dito que o boletim tinha ficado no Centro, mas elas lá 
perderam-no e até nem sabiam do registo das vacinas do menino. Ora, veja lá, do registo, que 
é uma coisa que deve estar sempre no Centro! E das outras vezes que eu lá fui ele estava lá, 
como é que agora não estava? Andaram lá a procurá-lo, e nada. E a dizer-me, aquela mulher 
de cara horrível, feia, má, mesmo má, mesmo ruim, que eu era a culpada, que tinha perdido o 
livro, porque não tinha cuidado nenhum com as coisas dos meus filhos. Eu, primeiro, deixei-a 
falar, e tentei explicar as coisas, mas ela nem me ouvia. Depois, não aguentei mais e apeteceu-
me foi ...Então, eu disse-lhe tudo...assim... que ela pensava que era quem, para me injuriar? 
E ...olhe, comecei a tratá-la por tu. Quando me ouviu tratá-la por tu ficou calada, muito 
parada. E eu: -Tu não me digas que eu não tenho consciência, porque tu não me conheces, 
estás a ouvir? Tu não me conheces. Pensas que lá porque tens essa bata branca és mais que 
eu? Tu és é uma racista, percebes? Uma racista de nariz para cima! Eu quero o boletim do 
meu filho e em ordem, ouviste? E aviso-te já, da próxima vez que eu venha aqui, se me falas 
dessa maneira, pego em ti pelos pés, viro-te ao contrário e...e ...e olha, até te meto a cabeça 
dentro da gaveta. 
Fui malcriada com ela, sim, mas eu tinha que falar. Eu tinha que deitar cá para fora a 
minha raiva. Aquela cara era mesmo má, mesmo feia. 
Raquel - Não imagina. Era mesmo horrível. Era mesmo, mesmo uma cara ruim. 
Sila - E ela a deitar a culpa depois para a escola...mas, então, e o ficheiro do menino? 
Também foi a escola que o perdeu, foi? Olhe, o que valeu é que estavam lá duas enfermeiras 
novinhas, muito simpáticas que disseram que iam tratar de tudo, que me acalmasse que as 
coisas iam aparecer... Se não fossem elas... eu não sei, não! 
Raquel - [Fala muito devagar, pensativa, um bocadinho, até, absorta] Essas deviam ser 
estagiárias. Mas elas, sim, falavam para nós de outra maneira. E olhavam para nós. Não era 
como a outra a falar e a olhar para os papéis e para tudo menos para nós. Mas, ó mãe, ela não 
podia ser racista, porque ela é doutora e portanto... 
Sila - Doutora, aquilo? Aquilo lá era mas era nada. Nada! Ela falava assim, porque somos 
ciganos e como há ciganos que são mentirosos, como há mentirosos que não são ciganos, mas 
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ela não vê e toma tudo por igual e.. é logo... que eu estava a aldrabar e ... não tinha cuidado 
com nada, que era uma irresponsável e mentirosa. Injuriou-me, sabe, e eu não me aguentei. 
I- Era enfermeira? 
Sila - Sim. Era uma enfermeira, mas não é nenhuma das que costumam ir à escola. Essas são 
boas. Muito simpáticas. Gosto muito dessas. Agora aquela ali... 
Raquel [Continuava a tentar aquecer as mãos junto ao calor do irradiador eléctrico, 
esfregando uma na outra. Estava muito perturbada, apática, quase. Falava muito devagar, 
como se revivesse continuamente toda a cena por que passara] - Ela era horrível, mesmo! A 
falar com a gente como se nós fossemos assim...animais! A olhar de lado! A insultar! Foi 
horrível! Aquela mulher, aquela cara monstra... 
I - Então, Raquel, sentiste que ainda há muita discriminação em relação às pessoas ciganas. 
Mas no outro dia dizias que não, lembras-te? 
Raquel [Muito pensativa] - É. Hoje foi mesmo! Senti que aquela mulher nos tratava, 
assim...como animais...é por sermos ciganos, sim. Há muita discriminação...ainda muita e é 
horrível. Horrível! 
Sila [Já mais calma, dirigindo-se aos dois filhitos mais novos] - Sabe, a Eliana levou uma 
pica e o Ruben também. Não foi? E não doeu nada, pois não? Ficou tudo em ordem, menos o 
Leonardo. [E voltada para mim] Mas não se senta? 
A hora do almoço estava próxima. Duas panelas fumegavam no fogão. Entreguei o dicionário 
de inglês-português a Leonardo e estivemos algum tempo a traduzir algumas palavras, as que 
tinham a ver com o vocabulário que andava a aprender. 
Entretanto, Sila ia acompanhando o nosso entusiasmo. 
Sila - Era o amarelo que ele não sabia, no outro dia. 
Procuramos, então, yellow no dicionário que Leonardo não largava das mãos. Foi Raquel 
quem encontrou primeiro o vocábulo. 
Raquel - Cá está, yellow, amarelo,vês? 
Deixei-os entretidos à volta do dicionário e aproximei-me de Sila. 
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I - Então, já está mais calma? 
Sila - Sim. Agora estou bem. Mas se não desabafasse ficava muito mal, muito mal. Eu não 
podia ficar com tudo entalado aqui dentro [e pousava a mão direita, aberta, no peito]. Ficava 
doente. Era até capaz de ficar de cama uns dias. Já me tem acontecido. Assim, disse o que ela 
precisava ouvir e agora estou bem. Estou bem, mesmo. 
I - Eu vim cá hoje também por causa do Leonardo. No outro dia disse que o que queria era 
alguém que estivesse mais com ele e que o ajudasse a compreender as matérias. Falei ontem 
com a professora V., dos apoios educativos, e ela lembrou.... Bom, há a possibilidade de o 
inscrevermos num gabinete de apoio individualizado. É um ensino privado, mas se tratarmos 
de tudo direitinho, a Segurança Social paga todas as despesas. Precisamos é de uma 
declaração da escola em como não possui recursos suficientes para dar ao Leonardo o apoio 
que ele precisa e de uma declaração das finanças, que prove que vocês não tiveram 
rendimentos no ano passado. Como recebe rendimento mínimo, entra ao abrigo de um artigo 
especial. Só não sabemos se cobre também as despesas de deslocação, mas eu também me 
lembrei que a Sila tem carta e que a Raquel está também a tirar a carta, e que.. podiam levá-
lo. São dois dias por semana e não é muito longe, fica junto à Câmara.. O que acha, Sila? 
O rosto de Sila estava agora mais calmo. Tão diferente do de há bocado! Mas, mesmo assim, 
havia ainda muita inquietação no seu olhar, 
Sila [Num longo suspiro] - Então, e o que é que eu tenho que fazer? Diga lá. 
E sorria. Um sorriso largo de quem sabe o que a vida custa. 
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XII 
Bairro 
É PRECISO QUE A GENTE SE ENCONTRE MAIS VEZES 
Já ao fim da manhã fui a casa de Sila. 
Estacionei, como de costume, junto ao seu carro vermelho. Ela estava em casa. 
Saí do carro. Dirigi-me à porta de casa. Esta abriu-se sem que eu precisasse bater ou chamar. 
Era Raquel, que me convidou, como de costume, a entrar. David estava sentado no sofá. Via 
televisão. Sila ultimava os preparativos para o almoço. Colocava os pratos e os talheres na 
metade da mesa da sala. Da cristaleira retirou seis copos de vidro, de borda dourada larga, que 
colocou à direita dos pratos. Um grande tacho fumegava no fogão. Cheirava bem. 
Sila - Quer almoçar connosco? 
I - Passei por aqui para vos cumprimentar e saber como vão as coisas. Já decidiu alguma coisa 
em relação ao Leonardo? 
Sila - Já. Ele não quer ir para o tal gabinete. Diz que já está muito tempo na escola, que a sala 
de estudo já chega, que acha que não faltando à sala de estudo já vai dar para conseguir 
acompanhar os outros e passar de ano. Eu não o posso obrigar, sabe como é. 
Perguntei-lhe se podíamos marcar um dia para nos encontrarmos. As duas. 
Sila - Está bem, claro. Esta semana não posso porque tenho cá familiares e estou muito 
ocupada. O meu marido está cá até quinta- feira, depois vai outra vez para fora. Para a 
semana, logo a partir de segunda-feira apareça e falamos, está bem? Pode ser qualquer dia. 
Mas, então, não quer almoçar cá? 
Era uma e vinte da tarde. A mesa estava posta para seis pessoas. Sila ainda tinha que ir buscar 
à escola o Leonardo, o Ângelo, o Marco e o Alexandre. Tive vontade de aceitar. 
I- Fica para a próxima. Eu trago a sobremesa.. 
Sila - Está combinado. Eu faço aqui um almoço para todos. 
Saímos juntas de casa. 
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Despedíamo-nos quando chegou um carro preto, que estacionou ao lado do meu. 
Sila - É o meu marido. 
Dois homens saíram do carro. Vestiam, ambos, calças pretas e camisa branca, desapertada nos 
colarinhos. 
Sila fez as apresentações; o seu marido e o seu irmão. 
0 marido de Sila apresentou-se com cortesia e formalidade. A sua voz era grave. Quase 
solene. 
- Muito prazer em conhecê-la. Quero agradecer tudo o que tem feito pelos meus filhos. Que 
Deus a ajude. A minha esposa já me tem falado de si. E eles também. Sei que foi professora 
do Leonardo. Não é fácil lidar com ele. Fica distraído. Parado a pensar. É muito como eu. Eu 
também sou assim. Só faz aquilo que acha que deve fazer. Quando diz que não quer fazer uma 
coisa, ninguém o pode obrigar, 
1 - Tínhamos até pensado que ele poderia frequentar um gabinete de ensino individualizado. 
Há um que não fica muito longe. 
Companheiro de Sila.- Mas isso era bom para ele. Deixe que eu falo com ele. 
I - Ele já disse que não quer, que o apoio que tem tido na escola já chega. 
Companheiro de Sila- Bem, se ele não quer, não quer. Ninguém o vai poder obrigar. Não se 
pode insistir. Mas agradeço muito o seu interesse. Não se empate mais... 
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Bairro 
INCLUI-ME FORA DISSO 
Chego de carro ao bairro, pelas dez da manhã. O dia está quente, soalheiro. O cimento do 
pátio ao redor da casa de Sila está lavado de fresco, 
Chamo e a porta abre-se. 
Sila surge numa saia comprida de ganga azul-claro e chinelas de quem anda nas lides de casa, 
há já algum tempo. 
Entro. 
A sala está revirada do avesso, em pleno alvoroço de desarrumação. 
SUa - Hoje estou nas limpezas. Comecei muito cedo. Precisava procurar umas roupitas dos 
filhos para dar a uma pessoa que me pediu. Tive que dar voltas às gavetas e ainda não parei. 
Ando nisto. Depois, ainda por cima o pátio estava cheio de lixo. Vêm ali atrás e despejam 
sacos de lixo mesmo à minha porta. É maldade de gente má. Tive que lavar tudo, deve ter 
reparado como o chão ainda está todo molhado. É por isto que estou cheia deste bairro. As 
pessoas aqui não têm educação nenhuma. Estava ali tudo um nojo! Nem queira saber! Aqui 
dentro ainda só arrumei o meu quarto, quer ver? [ mostra-me o seu quarto, todo arrumado]. 
Aqui, [e abre a porta de um outro quarto] o David. Como vê ainda está deitado. Anda nisto. 
Não faz nada! [ O rapaz espreita, sonolento, por cima do cobertor, e torna a fechar os olhos, 
entontecido pelo sono e pela luz do dia que inunda as paredes e a cama, mal Sila abre a janela, 
obrigando-o a acordar. Do outro lado do corredor, Sila mostra-me um quartinho minúsculo, 
onde Raquel e Eliana dormem em cima de um colchão estendido no chão. O resto do quarto 
está com pilhas de cobertores e caixotes fechados. ] Vê? É aqui que elas dormem, quando não 
tenho cá mais gente. Senão, a Raquel dorme na sala. Como vê, isto não tem condições 
nenhumas. O espaço é muito pequeno. É tudo assim a monte... Sabe, ainda ontem o Leonardo 
faltou à sala de estudo. Zanguei-me com ele, mas é isto, assim. Faltou e pronto. Olhe, sabe 
que mais, vejo-me aflita com eles! 
David chegou à sala. Cumprimentámo-nos. Raquel apareceu logo a seguir. Vinha em pijama. 
Trazia Eliana pela mão. Ia tratando dela enquanto falava; 
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Raquel - Eles [referia-se ao Leonardo e ao David] não querem fazer nada. Andam por aí... só 
fazem o que lhes apetece. Eu já os tenho avisado que não pode ser assim. Que têm que 
trabalhar, estudar alguma coisa, tirar um curso, sei lá ...Era o que eu gostava. A mim já me 
ofereceram um emprego de balcão, mas o que eu quero é ser jornalista, 
Falámos da escola profissional. Eu iria saber que cursos ela oferecia e as habilitações 
necessárias. 
Eu e o David ficamos a conversar enquanto Sila arrumava as camas e Raquel tratava da irmã e 
do irmão Ruben. Eu tinha comigo a Revista Expresso8 e mostrei-a ao David. Deu uma 
olhadela furtiva à capa, onde se via um jogador de futebol, de uma equipa da primeira liga 
nacional, Ricardo Quaresma do Sporting Club de Portugal. O tema principal da revista era 
«Ciganos com Raça», Ricardo Quaresma joga no Sportig e é um dos ciganos que passou ao 
lado de um destino estereotipado. Quatro casos de sucesso: no desporto, na política, na 
polícia e no comércio. Sila e Raquel chegaram-se a nós, e iam tecendo comentários sobre cada 
um dos homens ciganos que a revista focava. Raquel conhecia pessoalmente um dos irmãos 
do jogador de futebol. Sila também conhecia a sua família e comentou: 
Sila - O que é preciso é saber o que querem fazer da vida. Tu tens que lutar por qualquer 
coisa, não podes andar por aí, sem fazeres nada. 
David mantinha-se calado. Desinteressado de tudo. 
Raquel olhava na revista as fotografias das pessoas entrevistadas e ia comentando. Que já os 
conhecia, que sabia de há muito que eles eram bem sucedidos, 
Raquel - Tu gostas de desenhar, por exemplo. Podias fazer alguma coisa sobre isso. Não sei, 
tu é que tens que decidir, 
I - Se quiseres, posso saber o que é que as escola profissionais oferecem. 
Sila - Sim. Isso era bom. 
I - Então, eu vou ver se trato disso e assim que souber alguma coisa, passo cá. 
Sila - Amanhã de tarde, depois do almoço, se puder...quando as crianças estiverem a dormir, 
apareça e falamos. 
Única, Expresso, «Ciganos com Raça», 25 Abril 2003.. 
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XIV 
Bairro [ segunda entrevista gravada ] 
TODOS/AS NÓS OLHAMOS COM DISTÂNCIA AQUILO QUE VEM DO PASSADO 
I - Fale-me mais de si, Sila. Como cresceu, como foi a sua infância... 
Sila - Houve uma altura, nessas feiras de ano que os ciganos fazem, não é? É durante o Verão, 
dois ou três meses andam sempre assim por fora. Foi o que nos aconteceu a nós, mas foi por 
pouco tempo. Depois parámos e passámos a uma vida, pronto, normal [risos}. Nós fomos 
criados como eu estou a criar os meus filhos, assim. Ao princípio estivemos numa casinha 
feita em madeira. Sabe onde é que é o viaduto? Eu vivi ali quando era pequenina. E andei 
nessa escolinha do A.S.. Eu nasci em Lisboa, mas vim muito pequenina para cá. Ainda morei 
no Porto, na rua da A.. Foi aí que fiz a primeira classe. Depois mudámos para o AS.. 
Estivemos lá até aos treze, catorze anos e daí mudámos para aqui, para este bairro. Neste 
bairro deixei a escola também para ajudar os meus pais nas feiras. Aos quinze casei-me 
[risos]. Fui para Lisboa viver. Tive pouco tempo, também, de criança. Enquanto fiii criança, 
novinha, não era, não sabia bem as coisas. Quando estava a fazer, não era, quando estava a 
compreender bem a vida, casei-me. Fui para Lisboa viver, pronto. Eu quase que fui criada na 
companhia do meu marido. Já viu!? Com quinze anos eu era uma criança ainda, ainda me 
estava a fazer. 
I - Ele vivia com vocês? 
Sila - Não, não. Eu nunca tinha visto este homem na minha vida. Não. Foi em oitenta e um. 
Ele veio cá e viu-me. E pronto. E foi daí. Desde esse ano. Casei em oitenta e dois. Foi logo. 
Portanto, eu saí da escola aos catorze anos. Andei um aninho só por aqui em casa e pronto, 
mas também a trabalhar com os meus pais. E de seguida, pronto, casei logo. Eu gostei dele e 
ele gostou de mim, pronto. Ele morava em Lisboa, na Portela. Ele vinha cá com frequência, a 
negócios. Casei-me e fui para lá, na Portela de Sacavém, 
I - O que é que mudou na sua vida daí em diante? 
Sila - Olhe, a partir de criança até casar, eu acho que é tudo mais ou menos igual, não é? 
Depois avançando mais três aninhos, eu acho que já muita coisa aconteceu devido aos 
problemas. Já casei há vinte e um anos e muita coisa se passou, e agora, olhe, graças a Deus 
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estou bem, outra vez, não é? Não estou cem por cento, mas tenho uma vida descansada. Não 
há doenças, graças a Deus está tudo bem e o que eu quero é que continue sempre assim, 
I- Mas o seu casamento... 
Sila - O casamento, olhe, costuma-se a dizer que é uma carta fechada. Eu era criança e ia com 
os olhos fechados. 
I - E sobre os seus irmãos e irmãs? 
Sila - São todos mais velhos, só tenho uma irmã mais nova. Tenho uma já separada do 
marido. Tem oito filhos também, mas ela é que se separou do marido. Foi ela. Mas ela tem 
uma cabeça muito avoada, sabe como é. É uma pessoa muito obstinada, não sei! Ela só conta 
com ela, ela não conta com os filhos. Não conta, é só ela! 
Sila - Eu fiquei sozinha logo em Lisboa, em Alverca. Fiquei sozinha, Estive lá dois anos, mais 
ou menos sozinha, porque ele estava mais fora do que estava em casa. Eu vi que não dava 
resultado aquela vida. Então eu pensei, bom eu tenho os meus pais - que estavam cá - que 
estão no norte e o que é que eu estou aqui a fazer sozinha? Porque eu estava lá e ter as minhas 
cunhadas e não ter era igual, era a mesma coisa. Vim para cá. Fiz as mudanças todas para cá, 
para casa dos meus pais. Era o único sítio que eu tinha. Eu nem o vi, deixei-o ficar e não disse 
nada. Não disse nada. Saí. Vim para cá. Ora dois anos com quatro foram seis anos que eu 
estive mais ou menos sem ele. Os meus filhos eram todos pequeninos. Vê aquela fotografia? 
[apontou uma das fotografias emoldurada, penduradas na parede, onde se via quatro rapazes -
o David, o Marco, o Ângelo e o Leonardo - sentados num sofá de napa castanha]. Eram mais 
ou menos todos daquele tamanho, quando eu vim para cá. Muito pequeninos. Muito 
complicado [risos]. 
I- Quem é que a ajudava, nessa altura? 
Sila- Tive a minha irmã que me ajudou muito. A minha mãe já tinha falecido. Tinha o meu 
pai e eu pus-me à vida, também. Trabalhava. Vendia pouquinha coisa, mas vendia. Dava para 
o sustento deles. Vendia camisolas. Tinha uma altura que até andei a vender bonecas e andei a 
vender também lingeries, malhas, tudo o que me aparecesse na frente e eles todos comigo. Ia 
0 David, o Ângelo, a Raquel ficava com os mais pequeninos, porque a Raquel era novinha, 
mas tinha muita cabeça. Sabia dar conta dos irmãos. A altura que eu passei mal, ruim, mesmo 
mal, você sabe, foi aqui nesta casa. Mais apertados, Foi aqui. Vim para aqui. Passei aqui 
muitos meses, mal, mal, mal. Não conseguia fazer nada, 
1 - Eu lembro-me de vir cá, há uns anos, e vê-la ali fora, no tanque a lavar roupa. . 
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Sila - Sim, ainda tinha que lavar a roupa à mão. De Inverno... Sofri muito. Olhe, eu posso 
dizer que eu já passei um bocadinho de tudo. Um pouco de tudo. Mas passou, prontos. Depois 
0 meu marido chega e eu não o queria aceitar, eu não o queria aceitar. 
1 - Mas aceitou-o. Porquê? 
Sila - Sabe, as crianças eram pequeninas e precisavam dele também. E depois com os 
conselhos da família, também, que me deram: e ele agora está bem... Foi ficando e ficou. 
Também não era de qualquer maneira que ele vinha, chegava à porta e entrava. Mas eu, uma 
vez, eu disse-lhe que se eu tivesse uma arma, uma caçadeira, que lhe..., naquela altura, que 
lhe dava em cima. Quando o vi, parece que vi o diabo à minha frente. Eu não acreditei. Bateu-
me à porta [riso] e eu gritei e fechei a porta. Eu não acreditei que era ele. [risos, muitos risos], 
[fim da cassete. Enquanto mudo a cassete, Sila continua a falar. Diz que o marido mudou. Que 
quando voltou, vinha muito diferente do que era] 
I- Estava a dizer que o seu marido agora ... 
Sila- Mudou sim. Há quem diga que as pessoas que não mudam, não é? Que são como são. Eu 
acredito que mudam, porque o meu marido mudou. É outro, totalmente. Eu, por exemplo, já 
fui mais má, já fui mais brava. Já fui.. a vida também amansa. Eu estou mais calma, não sei. 
[ouve-se o som de um pianinho. É o Alexandre, na sala ao lado]. 
I - A sua mãe, como era? 
Sila - Ela não era como eu sou. Era doutra geração, não é? Mais antiga. Tinha outro pensar. 
Outra maneira de ver as coisas. 
I - E a sua filha, a Raquel. Eu não a vejo a pensar casar como a Sila casou. Cedo. 
Sila - Eu, às vezes, a brincar falo-lhe em casamento e ela: Eu? Casar? Eu não! E eu digo-lhe: 
-Quantal vais casar aos trinta! Mas ela podia pensar, não é? Sei lá, falar com meninas como 
ela. [risos] Agora, só pensa na carta! E, às vezes, até diz ao pai que quer fazer qualquer coisa, 
trabalhar, mas... 
I - Ela fez o quinto ano, depois desistiu, não foi? 
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Sila - Fez só o quinto. Ainda há dias tive uma conversa com ela sobre isso, porque na altura 
que o pai veio, ela deixou logo de estudar. Logo. Logo nesse mesmo mês, ela largou os 
estudos. Não liga à escola. 
I - Então, o pai incentivou-a a largar a escola? 
Sila - Não. Pelo contrário. Talvez por ter cá as primas. Elas vinham para aqui. Eu tive cá uma 
minha irmã que não é boa da cabeça. As filhas dessa minha irmã vinham para aqui. Foram as 
companhias, sabe! 
[toca o telefone. É o marido. Sila fala com ele durante algum tempo. Eu desligo o gravador] 
Sila - Era o meu marido. Veja lá. Eu tinha pedido novecentas camisolas e só vieram cento e 
cinquenta, veja lá. E o meu marido esteve a dizer: não ficavas com nenhumas. Sabe, uma 
fábrica fornece para nós e nós fornecemos para outros. Somos intermediários. Pois. E 
trouxeram cento e cinquenta. Duas caixinhas assim [ e unia as palmas das mãos, deixando um 
espacinho entre ambas]. Mas como estava a dizer, foi a Raquel que quis desistir. O meu 
marido importa-se muito que eles estudem. Ela via as primas e depois hoje faltava, amanhã 
faltava e a pouco e pouco foi desistindo da escola. Foi assim. Nós temos a nossa cultura. A 
maioria dos ciganos pensa que as filhas, as filhas mulheres, sabe, quando vão para a escola 
estudar, já perdem alguma coisa. Se quer que lhe diga eu não sei o que é que eles acham que 
elas perdem. Só sei que eles não gostam. 
I - Mas acham que ao estudar elas podem perder parte da sua cultura, das suas raízes, da sua 
história? 
Sila - Não. Não. Não é isso. Eles preocupam-se mais é com os outros. Com o que pensam. 
Está a perceber? Os outros censuram. São mentalidades atrasadas [risos]. 
I - A Sila está ainda ligada à sua tradição de mulher cigana. 
Sila - Exacto. Eu falo muito pouco com pessoas. Falo com as minhas irmãs, mas com pessoas 
que não me pertençam falo muito pouco. Muito pouco, [risos] 
[Eliana acorda.] 
Sila - Quando era pequena, gostava muito de andar de bicicleta. Gostava de jogar à bola. 
Jogar à macaca. 
I- Gosta de música? 
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Sila - Sim. Tem dias aqui que fartam - se de cantar. Música cigana e música pop. Música 
portuguesa. Sim, porque eu sou portuguesa. Sinto-me mesmo! Eu sou de Lisboa, nasci na 
Damaia. 
[Eliana chega-se para a mãe. Está com a fralda molhada] 
Sila - Vamos lá tirar a fraldinha. 
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XV 
Bairro 
RECADOS DE UMA ESCOLA ACERCA DE UM ALUNO "MAL EDUCADO" 
Chego ao bairro pelas dez e dez. A porta pintada de vermelho - vinho está aberta e dela vejo, 
sentados, no sofá de napa castanha, o companheiro e o irmão de Sila. Levantam-se e dirigem-
se à porta. Cumprimentámo-nos. 
Companheiro de Sila - A senhora queria alguma coisa? Olhe a minha senhora saiu, mas se 
esperar um bocado ela chega. Não deve demorar mais de uma meia hora. 
I - Disseram-me que o Leonardo tinha partido um braço. Eu vim saber como é que ele está. 
Companheiro de Sila - Não percebo como é que ele fez aquilo. Foi aqui mesmo, ao virar esta 
esquina da casa. Caiu e partiu um braço. Agora está a dormir. Sabe que ele não passou de 
ano? Os outros todos passaram. Ele é que é muito distraído. Não ouve os professores. Mas eu 
não contava nada que ele não passasse...eu sei que ele não ia lá muito bem...e até percebo 
que os professores não o pudessem passar de ano... mas nós não contávamos...mas para o 
ano torna a ir para a escola. 
I - Posso ver o registo de avaliação dele? 
O companheiro de Sila manda David buscar a avaliação de Leonardo. David não a encontra, 
mas entrega-me a caderneta escolar do irmão. Nela pode ler-se: 
Correspondência escola-família 
De Professora de Disciplina x 
Para Encarregado de Educação 
Mensagem O Leonardo esteve sempre a resmungar com os colegas e sempre a dizer que não 
era ele. Depois passou a aula a brincar com o lápis e o papel. Tirei-lho. Repreendi-o muitas 
vezes. Foi mal educado para com as professoras. Foi lá para fora e continuou a ser mal 
educado. 
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De Encarregado de Educação. 
Para Directora de Turma 
Mensagem Por favor se pudesse ser marcar um dia para falar consigo por causa do 
Leonardo 
De Directora de Turma 
Para Encarregado de Educação 
Mensagem O comportamento do Leonardo tem vindo a piorar ultimamente. Todos os dias ele 
tem comportamentos incorrectos edema educação. 
De Directora de Turma 
Para Encarregado de Educação 
Mensagem Devido aos problemas de comportamento graves que o Leonardo tem revelado 
ultimamente, agradecia que tomasse providências e se apresentasse na escola a hora de 
atendimento para mais esclarecimentos, com urgência. 
De Prof, da Disciplina y 
Para Encarregado de Educação 
Mensagem O Leonardo não tem feito os trabalhos de casa. Agradecia que comprassem o 
livro défichas. 
De Prof, da Disciplina y 
Para Encarregado de Educação 
Mensagem O Leonardo tem estado distraído nas aulas de y, não tem trazido o livro para 
acompanhar os exercícios. Agradecia que o chamassem à atenção. 
De Prof da Disciplina z 
Para Encarregado de Educação 
Mensagem O Leonardo não teve na aula o comportamento correcto. Está sempre a brincar e 
a tratar mal os colegas. E quando lhe chamo a atenção ele é mal educado. Isto não pode 
acontecer. Para além disso precisa estudar mais. 
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XVI 
Bairro 
ISSO Aí SOU EU - DIZ SlLA 
Entro no bairro pela rua do costume. 
São quatro da tarde. 
Junto à casa, no pátio, o David lava o carro do pai. 
Estaciono fora do pátio. Não devia haver problema já que aquela era uma rua sem saída. 
O rapaz chama a mãe que aparece quase logo, Traz um sorriso no rosto cansado. 
- Como está a senhora?- pergunta. 
E contou-me dos filhos. O David ainda sem emprego. Já tinha procurado, mas não tinha 
arranjado nada. A Raquel também desempregada. O Leonardo era, como sempre, quem mais a 
preocupava. Mas tinham dito na escola que ia ter apoio educativo. Talvez, desta vez, consiga 
fazer o ano. Senão... Em relação à Raquel, sempre precisava dela. Agora que tinha carta 
podia ir buscar os irmãos à escola. Assim, podia ficar mais tempo em casa a cuidar das coisas. 
O Ruben entrara para o Jardim de Infância do bairro e estava a gostar. 
Sila - Queria pedir-lhe que falasse com a enfermeira do Centro de Saúde. Elas lá não me 
arranjam o boletim de vacinas do Leonardo. Dizem que não têm nenhum registo dele e que 
não podem fazer nada. Mas ele não pode andar sem as vacinas em ordem. Não sei mais o que 
hei-de fazer. 
Está a dar escola? A que classe? 
Expliquei-lhe que o ano de equiparação a bolseira tinha terminado e que eu tinha retomado as 
aulas na escola. Mas que não tinha acabado ainda o meu trabalho na faculdade. Que a sua 
colaboração tinha sido fundamental para o trabalho e que pretendia continuar as entrevistas. 
SUa - Eu tive muito gosto. Recebi-a sempre com muito gosto. E acha, então, que eu disse 
coisas importantes? 
Sila sorria o tempo todo. Falava a sorrir. 
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Sila - Sabe que pode entrar sempre que quiser. Eu tenho muito gosto. Muito gosto mesmo. 
Mas então o seu trabalho está a correr bem... E dá para se perceber que os ciganos... ? Eu não 
sei, mas se calhar... Há muita gente que pensa que nós somos ...sei lá... ainda como se 
fôssemos da idade da pedra. Tratam os ciganos como se nada tivesse mudado. E nós 
mudámos. Já não somos como antigamente. Eu, por exemplo, sou diferente de outras 
mulheres ciganas. Isso aí sou eu. Assim. 
E passava ambas as mãos pelo corpo, dos ombros até meio da saia. 
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Bairro novo 
MOSTRANDO COISAS SE ESCONDEM COISAS 
Sila vive agora num apartamento no rés-do-chão de um prédio de quatro andares. Um T4, 
noutro lugar da mesma freguesia. 
O realojamento foi feito pela Câmara Municipal. Apesar de ficar muito longe da escola, 
O Alexandre não fez a transferência para a escola da nova área de residência. 
-Da escola dele só sai para a do 2°Ciclo!- afirma Sila. 
Dentro da nova casa vêem-se móveis por montar em quase todas as divisões. Coisas 
encaixotadas. 
Sila está com ar cansado, fala pouco. Acreditava que a Câmara lhe arranjasse uma casa 
em S C , freguesia onde viveu com os pais durante algum tempo, quando deixou Lisboa e o 
companheiro. O pai ainda lá vive. Desapontada, diz que não tem ânimo para arranjar as 
coisas, mas que as vai arrumando aos pouquinhos. Ainda tem esperança de vir a mudar para 
S C . Reconhece que as instalações agora são muito melhores, tudo mais amplo, muito 
espaço, muita luz e confidencia que já não consegue sequer passar perto do bairro onde viveu 
até há poucos dias atrás. Fica chocada, diz, ao lembrar a sua vida naquele lugar. 
O bairro onde Sila morou está agora em demolição. Restam ainda em pé algumas casas. 
Nelas continuam a habitar mulheres, homens e crianças de etnia cigana que não tiveram 
direito ao realojamento. Da Câmara Municipal informam que não estão legalizados e que, 
dentro de pouco tempo, vão ter que abandonar o local. Por ali vai passar uma estrada. O 
projecto está em andamento. 
Jacinta é uma jovem mãe cigana. Mora lá vai para cinco anos. 
Ela e mais três filhas. 
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II. UMA ABORDAGEM AO CONCEITO DE INTERCULTURALIDADE 
A VEICULAR SOBRETUDO NA ESCOLA 
1. O QUE FAZ A DIFERENÇA NA CONSTRUÇÃO CIENTÍFICA DO SUJEITO - percepção de Ullia 
'fumarada" no horizonte 
"Ainda ontem procurávamos definir, para compreender uma sociedade, 
as suas relações sociais de produção, os seus conflitos, os seus métodos de 
negociação; falávamos de dominação, de exploração, de reforma ou de 
revolução. Hoje, só falamos de globalização ou de exclusão, de distância 
social crescente ou, pelo contrário, de concentração do capital ou da 
capacidade de difundir mensagens e formas de consumo. Tínhamos o hábito 
de nos relacionarmos uns em relação aos outros em escalas sociais, de 
qualificação, de rendimento, de educação ou de autoridade; substituímos 
esta visão vertical por uma visão horizontal: estamos no centro ou na 
periferia, dentro ou fora, à luz ou na sombra" 
(Touraine, 1997:19). 
Este texto de Touraine, em epígrafe, oferece bem o mote àquilo que se quer, desde já, 
discutir. 
No intuito de equacionar toda a problemática e cruzando perspectivas, lancemos um olhar 
atento às instituições fundamentais da sociedade que estabelecem as regras, sempre tão longe 
dos lugares onde elas são aplicadas e cumpridas, ou violadas. Trabalhar com estas questões 
envolve delimitar e, num certo sentido, tentar compreender as estratégias de funcionamento e 
de organização do sistema social, isto quando se parte da premissa de que existem relações de 
força e de poder legitimadas por projectos políticos com intenções e prioridades que 
contribuem fortemente para a desigualdade e para a exclusão social. 
Senão vejamos. 
Desigualdade e Exclusão - a "pedra no sapato" da democracia representativa 
Trazendo à discussão o equacionamento que Boaventura Sousa Santos faz da origem de 
situações de desigualdade e de exclusão na sociedade moderna, Cortesão e Stoer (1999) 
aproximam-nos, de um modo estimulantemente crítico, do pensamento daquele sociólogo, no 
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que se refere ao ele que denomina de dois tipos ideais artificialmente separados: a 
desigualdade e a exclusão. 
Segundo os autores, Santos considera desigualdade e exclusão como «sistemas de 
pertença hierarquizada» que (co)existem na sociedade, de diferentes formas: a primeira 
situação manifesta-se pela integração subordinada, sendo que a segunda se manifesta por via 
do afastamento daqueles que, em termos de poder, são classificados de grupos minoritários. 
Ambos são apresentados como sistemas de hierarquização social, porém, esses fenómenos 
apresentam-se com algumas características diferentes e raízes distintas. Abordando essas 
características, o que defendem Cortesão e Stoer (1999) é o seguinte: "enquanto que a 
desigualdade é predominantemente um fenómeno sócio-económico, a exclusão é 
frequentemente informada por características sócio-culturais (ibidem: 15). Estes autores 
referem, também, as situações vistas por Santos como sendo de desigualdade e de exclusão 
traduzindo-se, a primeira como «quem está em baixo está dentro; a sua presença é 
indispensável» [...] enquanto que na situação de exclusão «quem está em baixo está fora» 
(idem). Como analisam Cortesão e Stoer, "apesar da desigualdade e da exclusão estarem 
indissociavelmente ligadas ao processo de desenvolvimento capitalista, (...) [a] sociedade e o 
Estado não podem permitir a si próprios tolerá-las de forma explícita, e sobretudo não podem 
deixar transparecer que, eventualmente, têm até alguma possibilidade de tirar partido delas" 
(ibidem: 14)9. Contudo, se considerarmos que estes dois tipos ideais poderão, aliás, como os 
autores sublinham, "articular-se e interagir", tornando-se funcionais ao sistema dominante, 
seja ele qual for o que estiver em causa, então será preciso um esforço de enfrentamento das 
suas causas, na esteira de um trabalho que torne possível alguma intervenção numa "atitude 
de agência face aos múltiplos problemas que estão sempre presentes em situações de 
interacção de culturas", (Stoer e Cortesão, 1999:32). 
Ora, conceptualizando as escolas, enquanto locais onde tais relações de poder se movem 
violentamente e olhando a comunidade cigana que hoje as frequenta, constata-se uma 
sistemática desigualdade em termos de posição de acesso aos mesmos instrumentos de 
compreensão curricular. Portadores de saberes específicos, que, e apesar de interpeladores, 
quer da escola, quer da sociedade, se vêem sistematicamente encurralados numa espécie de 
invisibilidade que os coloca numa posição marginal à vida do tipo-ideal dominante, os povos 
ciganos confrontam-se com uma escola pública obrigatória, que tem muito pouco a ver com 
eles. 
9 Verifique-se, a este propósito, como "[Murphy] distingue [o] conceito Weberiano de "poder de mandar" 
(mandar e ser obedecido por um conjunto de pessoas num dado contexto) do conceito, também considerado por 
Weber do "poder de constranger" (conseguindo os seus próprios interesses sem ter necessidade de mandar 
directamente) do poder de "tirar partido de" (obter resultados favoráveis de acontecimentos que ocorram quando 
na Periferia têm lugar processos não desencadeados pelo Centro)", (Cortesão, L. 1988:82-83) 
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Também Enguita (1996) refere a insuficiência das actuais funções básicas da escola face à 
história e à realidade destes povos. São elas: "[...] a qualificação, a socialização e a selecção, 
visando a atribuição de papéis produtivos adultos, a formação dos indivíduos como membros 
de uma nação e participantes de um sistema político, e a custódia da infância e da juventude" 
(ibidem:7). A cultura escolar dominante apresenta-se, assim, completamente fora das culturas 
ciganas, até mesmo porque, como refere o autor, "o cigano, que vive intensamente através de 
e para o grupo familiar, procura uma posição ou uma trajectória de mobilidade grupai e não 
individual, mas isso a escola não está em condições de oferecer", (idem). 
Surgem, então, inevitavelmente, situações de rejeição desta escola por parte de estudantes 
de etnia cigana, inevitabilidade que urge combater. 
Carlos Alberto Torres (2001)10 dá uma preciosa ajuda na compreensão do que está 
subjacente a esta situação. Diz o autor: 
«Na tradição da teoria política ocidental, as teorias da cidadania foram 
construídas por pessoas brancas, heterossexuais, e masculinas, que através de 
um processo de exclusão sistemática do sistema político, mais que de 
inclusão, identificaram uma cidadania homogénea. Isto é, mulheres, grupos 
sociais identificáveis (como judeus, ou ciganos), trabalhadores e pessoas que 
representam grupos étnicos e raciais específicos - em concreto, as pessoas de 
cor e indivíduos que não possuem determinados atributos ou habilidades (p. 
ex., que não saibam 1er, escrever ou calcular) em princípio estão, em várias 
sociedades, excluídos da definição de cidadania, e consequentemente "das 
ideias de direitos individuais, por um lado, e de ligação a uma comunidade 
particular, por outro" (Kymlicka e Norman, 1994, p. 352)». 
(ibidem: 17) 
Sabe-se também que 
«As teorias da democracia [.. .]não foram capazes de distinguir as raízes da 
democracia representativa (baseada nos conceitos de igual representação, 
equidade e igualdade) dos princípios fundamentais que articulam as 
sociedades capitalistas, [isto porque] O capitalismo, por definição, exige 
10 Em «Democracia, Educação e Multiculturalismo» o autor discute as formas como interagem as teorias da 
cidadania e do multiculturalismo, usando as teorias da democracia e do estado e mostrando a necessidade de 
existência de uma teoria da cidadania multicultural, que acabe de vez com " as diferenças sociais, a desigualdade 
e a iniquidade que pervadem as sociedades capitalistas", (Torres, 2001:18). 
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representações diferenciadas em poder e política, e favorece a iniquidade 
através de hierarquias e interesses competitivos, e a desigualdade através de 
um sistema da busca do lucro». 
(idem) 
É o debate sobre as estruturas da sociedade. 
Mas se pensarmos no papel que realiza o professor no espaço escolar sempre que tem em 
conta, como crítico cultural, 
« os níveis local e global [...] e a integração dos universos psicológicos e 
culturais dos alunos [...], das suas subjectividades, [...] através do 
desenvolvimento de um bilinguismo cultural tornado possível pela 
construção de dispositivos de diferenciação pedagógica na base de uma 
recomposição de saberes [...], e onde os saberes, sobretudo locais, são 
(re)valorizados (Stoer e Cortesão, 1999b) »n 
(Stoer, 2001:263) 
então, podemos afirmar que é fundamental «preparar profissionais para lidar com a diversidade de 
modo a não contribuir para agravar a desigualdade e os fenómenos de exclusão social» (Cortesão, 
2000a:9). 
Face a isto, a formação de professores ganha relevo quando estimula 
«não só uma compreensão de como esses fenómenos podem ocorrer, mas 
também uma consciência da relação destes com problemas de daltonismo 
cultural, de etnocentrismo, xenofobia e mesmo de racismo». 
(idem) 
Mas formação significa o quê? 
Se atentarmos ao que dizem Nóvoa e Finger (1988), partimos do pressuposto de que, e de 
uma maneira geral, ela é "sempre um processo de mudança institucional, devendo por isso 
estar intimamente articulada com as instituições onde os formandos exercem a sua actividade 
11 Podemos encontrar um aprofundamento dos conceitos de dispositivo pedagógico e bilinguismo cultural em 
Cortesão e Stoer 1999 
12 O conceito de daltonismo cultural faz parte de uma problemática de conceitos apresentada e discutida, 
especialmente, em Stoer e Cortesão, 1999. 
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profissional" (ibidem: 128), sendo, no entanto preciso que estas se encontrem realmente 
implicadas. É que, ter a pretensão de julgar que "basta mudar as alavancas fundamentais e 
tudo o mais mudará" (Crozier, 1982:70) não dá conta do que realmente se passa nas 
instituições. Até mesmo porque para mudar é sempre preciso que alguém dê o primeiro passo 
e as instituições são, como sabemos, uma engrenagem pesadíssima. Não é, portanto, 
"[convidando] as pessoas a serem mais livres, dizendo-lhes: «eis o que devem fazer da vossa 
liberdade»" (Crozier, 1982:81) que se chega lá. Com efeito, "quando se pretende impor 
qualquer coisa contra o sistema humano, nunca mais se acaba pois os homens [sic] têm uma 
capacidade de imaginação prática inacreditável", (ibidem:77). 
Por isso, a formação é um processo com uma dimensão projectual que tem em conta o 
sujeito activo que a promove, e que produz mudança essencialmente ao nível das relações 
humanas, 
«na medida em que os homens |>fc]são capazes de se organizar num jogo 
de relações diferentes do que estavam antes e existe por trás disto o 
desenvolvimento de uma capacidade colectiva». 
(ibidem:71) 
Como diz Nóvoa, 
«Toda a formação tem de viver numa tensão difícil, mas profundamente 
estimulante, entre uma reflexão mais pessoal sobre o processo de formação 
individual e uma reflexão mais social sobre a inserção profissional e o 
enquadramento institucional de cada um. Só esta tensão é criadora. Só ela 
permitirá abrir novas vias para a formação». 
(Nóvoa e Finger, 1988:126) 
A dimensão projectual que a formação possui deverá, portanto, exceder as barreiras dos 
discursos. Como movimento, leva à inovação pela componente de conhecimento que 
concentra em si através da implicação das pessoas que dela se alimentam e a alimentam. 
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2. A PERSPECTIVA DO CONFRONTO POR VIA DE UMA RELAÇÃO ENTRE DIFERENTES 
2.1 Movimentos que se atravessam na educação multicultural 
Nas incisivas críticas que dirige aos objectivos dos discursos multiculturais dentro da 
reforma curricular norte-americana, na área das relações entre raças e no que refere ao 
estatuto da conceptualização dentro da categoria raça, McCarthy ( 1994) sustenta: 
14«As correntes formulações multiculturais tendem a definir identidades 
raciais em termos estáticos ou essenciais. Quero dizer com isto que os seus 
proponentes tendem a tratar identidades raciais como um assunto físico, 
cultural e linguístico. Os grupos minoritários são então definidos como 
entidades homogéneas. [...] Uma abordagem crítica à educação 
multicultural requer uma discussão mais diferenciada das identidades raciais 
de grupos minoritários e maioritários». 
(ibidem:92) 
E acrescenta que uma 
15«[...] educação multicultural na base de definições estáticas acerca de 
como pessoas brancas são e de como as minorias são pode conduzir a custos 
mal calculados que minam o objectivo de uma reforma nas relações raciais 
na própria educação.» 
(ibidem: 93) 
13 Tradução livre. 
14 « Current multicultural formulations tend to define racial identities in static or essentiahst terms. By this 1 
mean that proponents tend to treat racial identities as a settled matter of physical, cultural, and linguistic traits. 
Minority groups are therefore defined as homogeneous entities. [...] A critical approach to multicultural 
education requires a far more nuanced discussion of the racial identities of minority and majority groups». 
15 «multicultural education on the basis of static definitions of what white people are like and what minorities are 
like can lead to costly miscalculations that undermine the goal of race relations reform in education itself. » 
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Na perspectiva deste autor, têm frequentemente surgido propostas multiculturais que 
promovem um discurso que não elege as teorias adequadas para o problema da desigualdade 
racial. McCarthy defende um multiculturalismo crítico, fundado nos princípios da 
relacionalidade e autonomia intelectual, quando confrontado com três discursos que apontam 
à construção de um currículo multicultural, respectivamente: 
1) que coloque a ênfase numa compreensão cultural; 
2) que promova um discurso acerca das competências culturais; 
3) que reforce o empowerment cultural. 
O primeiro discurso pretende um aperfeiçoamento da comunicação entre diferentes grupos 
étnicos, fazendo valer um relativismo cultural pelo qual todos os grupos sociais são 
formalmente pares uns dos outros. Trata-se de eleger o famoso slogan "Todos Diferentes 
Todos Iguais", numa aceitação e mero reconhecimento das culturas em jogo. 
Por sua vez, o discurso acerca da competência cultural enfatiza os valores existentes no 
pluralismo cultural, colocando-os no centro do currículo escolar, fazendo-os cruzar entre si, 
preservando e estendendo as alternativas culturais. São programas que apontam para uma 
preservação da diversidade cultural, particularmente da língua e identidade de grupos 
minoritários, ao mesmo tempo que promovem a interacção entre minorias e maiorias. 
O terceiro modelo sugere, segundo McCarthy, que uma reforma curricular que inclua 
saberes acerca das histórias e conhecimentos culturais minoritários pode reduzir o insucesso 
académico das minorias dominadas ao integrar a língua e a cultura dessas minorias. E a ideia 
de um modelo de empowerment cultural que acredita que o sistema educativo é capaz de 
promover oportunidades de sucesso na escola e no mercado de trabalho. 
Conforme o autor, tais propostas, em vez de conceptualizarem os espaços públicos 
institucionais, como é o caso da escola, enquanto lugares de poder e de contestação, nos quais 
diferentes recursos e capacidades determinam a possibilidade de mudança de certas propostas 
multiculturais, promovem modelos simplistas e inócuos de relativismo cultural e de 
pluralismo "benigno" muito pobres. Tais modelos são manifestamente insuficientes não 
chegando nem sequer para inverter a tradicional legitimação das experiências e práticas 
homogeneizantes, quanto mais para proporcionar um efectivo conhecimento contra-
hegemónico, que não actuando sozinho, nem sendo uma adição àquilo que já existe, suporte 
toda uma dinâmica de múltipla leitura do conhecimento dominante, através de uma 
relacionalidade e multivocalidade de saberes e experiências, num processo de colaboração 
próxima e de diálogo. 
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Trata-se de defender o confronto vivo de pensar a própria diferença, um confronto 
reflectido e reflexivo, sem medo da incerteza, da desinquietação, da perplexidade que a 
aproximação ao novo sempre proporciona. Até porque, como observa Geertz (1984), 
"tranquilizar tem sido a tarefa de outros, a nossa tem sido a de inquietar", (ibidem: 17). 
Nesta linha, e acerca de pensamentos e de práticas multiculturalistas, Stoer e Magalhães 
(2001) também avançam: 
«O multiculturalisme) benigno (Cortesão e Stoer, 1999), ao incorporar, 
no máximo, apenas o relativismo enquanto crítica ao etnocentrismo do 
pensamento ocidental, torna tão-só visível a estreiteza dos quadros culturais 
e a exiguidade das categorias que pretendem dar conta das diferenças. A sua 
estratégia epistemológica, portanto, fixa-se em torno do sujeito que pensa a 
diferença e não na própria diferença, e as suas estratégias de acção parecem 
centrar-se no valor táctico que a "compreensão" da alteridade possui para a 
consecução de projectos em que ela é "integrada", de alguma forma ainda 
enquanto objecto de "preocupação " e não como sujeito da acção social». 
(ibidem:45-46) 
Tal "compreensão" é, assim, uma falácia que é preciso vigiar criticamente na medida em 
que, como sustenta Cortesão (1994): 
«Ao assumir como necessário a valorização da cultura de origem para a 
preservação de uma imagem positiva de cada um e do grupo de pertença, 
tem-se, no entanto, bem consciência de riscos daí decorrentes. Acredita-se, 
de facto, que propostas exclusivamente orientadas para um relativismo 
cultural poderão, eventualmente, ter como efeito perverso, um maior 
fechamento de sub-grupos sócio-culturais em ghetos, no interior das 
estruturas e funcionamento da sociedade dominante». 
(ibidem:65) 
H- Uma abordagem ao conceito de interculturalidade 
a veicular sobretudo na escola - 64 -
O debate em torno destas questões tem tido, pois, um espaço expressivo no âmbito das 
ciências da educação. A defesa de uma educação multicultural emancipatória, na linha de 
McCarthy, sugere uma difusão do conhecimento crítico, por via do currículo escolar, que 
cruze múltiplas espécies de informação com a autonomia dos/as alunos/as. É uma estratégia a 
tomar em conta, na medida em que propõe a construção de projectos educativos que façam 
aparecer diferentes interpretações dos contextos de vida existentes numa escola, através do 
diálogo e da colaboração próxima de todos os grupos que a habitam. Daqui poderá sair um 
currículo específico da escola numa aproximação mais dinâmica e multifacetada ao saber 
escolar. 
Há, portanto, que encontrar respostas concretas e não manobras dilatórias que retardam, 
senão mesmo impossibilitam, o processo de libertação do sujeito. O que está aqui em causa, 
conforme defendem, também, Stoer e Magalhães (2001), é uma mudança que passe 
obrigatoriamente por uma nova atitude epistemológica e política de «pensar as diferenças». 
Como contributo a esta mudança é de sublinhar o conceito de hermenêutica diatópica16, 
sugerido por Boaventura Sousa Santos e citado por aqueles autores: 
«Santos, por seu turno, propõe a hermenêutica diatópica (Santos, 1995) 
como base para essa mudança, sendo o essencial da relação não a auto-
suficiência do sujeito cultural que a enuncia, mas antes a consciência da sua 
incompletude, da incompletude dos quadros culturais, da sua epistemologia 
e dos seus saberes, da sua ética e da sua moral, dos seus dispositivos e dos 
padrões das relações sociais estabelecidas.» 
(ibidem:46) 
Ora, tomar consciência de tal incompletude, como suporte de renovação do 
multiculturalismo, pode abrir uma incisão que crie uma nova interacção social. Interacção que 
envolve sentimentos privilegiando renovadas dinâmicas nas diferentes energias que vão sendo 
mobilizadas em todo o processo. Donde, o importante será, penso, construir um "lugar" que 
16 O diferentes universos de sentido protagonizados por diferentes culturas consistem, segundo Boaventura 
Sousa Santos, em constelações de topoi fortes. "Os topoi são os lugares comuns retóricos mais abrangentes de 
determinada cultura. Funcionam como premissas de argumentação que, por não se discutirem, dada a sua 
evidência, tornam possível a produção e a troca de argumentos (...). A hermenêutica diatópica baseia-se na ideia 
de que os topoi de uma dada cultura, por mais fortes que sejam, são tão incompletos quanto a própria cultura a 
que pertencem. Tal incompletude não é visível do interior dessa cultura, uma vez que a aspiração à totalidade 
induz a que se tome a parte pelo todo. O objectivo da hermenêutica diatópica não é, porém, atingir a completude-
um objectivo inatingível- mas, pelo contrário, ampliar ao máximo a consciência de incompletude mútua através 
de um diálogo que se desenrola, por assim dizer, com um pé numa cultura e outro noutra. Nisto reside o seu 
carácter dia-tópico." (Santos, s.d. : 17-18) 
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se situe ao nível crítico das diferenças, quer dizer das histórias próprias de cada sujeito e das 
suas práticas. E, a partir desse lugar, mobilizar forças para uma implicação e/afectiva e 
política, como base de um outro conhecimento. 
Porém, trabalhar com estes pressupostos envolve um processo de autoformação pessoal, 
processo esse atravessado por toda uma multiplicidade de identidades diversas que nos 
afectam, mas que reestruturamos e reorganizamos, através da nossa autonomia pessoal. 
Portanto, não é um processo fácil. Há, pois, que estar vigilante. 
«A importância de estimular a vigilância crítica dos educadores em 
geral acentua-se[...] nas situações educativas mais complexas. Todas as 
situações educativas são, aliás, complexas, mas poucas são tão 
complexas como as que envolvem relações, problemas, conflitos que 
respeitam a deferentes grupos sócio-culturais, pois que a situação 
multicultural acentua a natureza já de si multifacetada e 
multirreferencial do acto educativo. 
(Stoer e Cortesão, 1999:28). 
Ora, o debate em torno da diversidade de propostas multiculturais tem sido um campo de 
complexa e saudável contestação, constituindo um incentivo à realização de uma expressiva 
diversidade de pesquisas. É disso excelente exemplo a abordagem de Stoer e Magalhães 
(2001) aos conceitos de anti-anti-relativismo e anti-antietnocentrismo proferidos, 
respectivamente, por Clifford Geertz e Richard Rorty, sendo de sublinhar a conclusão a que 
chegam. 
Dizem, então, Stoer e Magalhães: 
«Se o relativismo corresponde sobretudo à consciência da 
incomensurabilidade da diferença, a sua crítica poderá corresponder ao 
enfatizar o relacional desta.» 
Podendo, então, concluir-se que. 
«é no cruzamento destas duas perspectivas que o pensar as diferenças se 
deve colocar, isto é, na resultante das críticas ao etnocentrismo e ao 
relativismo, tal como o anti-anti-relativismo e o anti-antietnocentrismo as 
formulam.» 
(ibidem:42) 
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Portanto, se somos diariamente confrontados com dilemas de uma sociedade complexa e 
múltipla constituída por realidades, que mesmo não sendo diversas se manifestam através de 
diferentes discursos, será bom, como defendem Stoer e Magalhães, 
«Pensar as Diferenças, não a partir do discurso - sobretudo se 
"científico"- sobre elas, mas a partir delas, [o que] requer uma atitude 
epistemológica e política renovada que eventualmente é possível encontrar 
no "lugar" entre o anti-anti-relativismo e o anti-antietnocentrismo.» 
(ibidem:46) 
Em teoria, se pensarmos que o anti-antietnocentrismo legitima, de algum modo, a 
naturalização de uma realidade social feita de desigualdade, isto é, em vez de homogeneidade 
e uniformidade somos confrontados com a diversidade e a diferença. Confronto obrigatório 
porque legítimo, o anti anti-relativismo associa esta legitimação a uma análise muito próxima, 
de forma a alcançar um quadro de pensamento e de sentimento à volta das diferenças, criando 
um contexto inteligível destas mesmas diferenças. 
O desejável, apetece concluir, seria a pulverização da própria dicotomia. Fazer implodir a 
sua lógica. Procurar a diferença e não o indivíduo diferente no outro, naturalizando-o, como 
faz Rorty ou legitimando-o, como parece sugerir Geertz. 
Com efeito, como explicam Stoer e Magalhães: 
«Na sua reflexão sobre os novos contornos da diversidade e da diferença, 
Geertz sustenta que o mundo, numa época de globalização, parece mais uma 
enorme colagem, isto é, "em cada uma das suas localidades, o mundo parece 
cada vez mais um bazzar (mercado) do Kuwait do que um clube inglês 
exclusivo" citado em Rorty, 1991:209) (itálico nosso). Por outras palavras, a 
diversidade e a diferença substituem a homogeneidade e a uniformidade; o 
eixo das relações sociais torna-se mais horizontal do que vertical. Rorty 
partilha esta visão de Geertz e defende que as suas implicações reforçam o 
anti-antietnocentrismo e as vantagens políticas das instituições liberais que 
se constroem na base: i) da distinção entre os agentes de amor e os agentes 
de justiça (precisa-se de ambos em toda a sua especificidade), e ii) da 
construção de um mundo cujo modelo é um bazaar (mercado) rodeado de 
clubes ingleses exclusivos (mas com as janelas abertas ao exterior).» 
(ibidem:47) 
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De facto, porque é que se continua a protelar decisões que promovam novas e mais 
adequadas formas de organização e de compreensão do social por parte das instituições 
liberais? 
Será bom que se refute a base dicotómica da argumentação de Rorty, que distingue os 
"agentes de amor" dos "agentes de justiça". Talvez o possamos fazer problematizando a 
constituição de cada pólo para que se analisem os modos como cada um sustenta o outro, 
observando que o pólo da justiça contém o do amor e vice-versa. É preciso garantir a 
importância da criação de lugares de onde se possa ver, ouvir e questionar o mundo [e, 
portanto, nós próprios] e perceber a sua mobilidade, a sua não-fixidez, numa busca constante 
dos processos de construção e reconstrução da própria identidade, o que supõe, no fundo, o 
encontro com um processo histórico amplo, complexo que exige a renovação que só uma 
pluralidade de perspectivas pode produzir. 
Neste sentido, importa, sim, pensar as diferenças concebendo-as a partir do seu próprio 
tempo/espaço, o que implica pensar tudo aquilo que caracteriza a complexa transição que toca 
todos os campos sociais actuais, para tentar alcançar o que é que está a mudar nesses campos 
e quais as respostas que a sociedade e o sistema político apresentam, em termos da própria 
justiça social. 
Talvez o perspectivismo de Pierre Bourdieu possa ajudar neste propósito, na medida em 
que é constituído com fundações alicerçadas na própria realidade social, contribuindo para 
explicar grande parte do que acontece nesse mundo. Nada tendo a ver, como sublinha o autor, 
com um relativismo subjectivista, o perspectivismo procura chegar à compreensão de todas as 
formas da pequena miséria fazendo recuar o ponto de vista macro. 
Bourdieu explica este facto do seguinte modo: 
«Mas estabelecer a grande miséria como medida exclusiva de todas as 
misérias é proibir-se de perceber e compreender toda uma parte de 
sofrimentos característicos de uma ordem social que tem, sem dúvida, feito 
recuar a grande miséria [...], mas que diferenciando-se, tem também 
multiplicado os espaços sociais que têm oferecido as condições favoráveis a 
um desenvolvimento sem precedentes de todas as formas da pequena 
miséria. E não se teria dado uma representação justa de um mundo que, 
como o cosmos social, tem a peculiaridade de produzir inumeráveis 
representações de si mesmo, se não se tivesse feito seu lugar nos espaço dos 
pontos de vista para essas categorias particularmente expostas à pequena 
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miséria que são todas as profissões que têm por missão tratar a grande 
miséria ou falar dela, como todas as distorções ligadas à particularidade de 
seu ponto de vista.» 
(Bourdieu, 2001:16) 
Dizer uma palavra fora do tempo certo quase sempre não passa de mais um elemento a 
juntar ao monte do muito que prolifera. Mas formulada no tempo certo pode mudar as coisas, 
significar a ruptura, fazer emergir uma nova conjuntura ao criar um antes e um depois. 
Continuemos, portando, construindo esse tempo. 
Reflectindo sobre a especificidade da educação escolar portuguesa e a importância do papel 
que assume na construção e manutenção de uma sociedade democrática, Stoer e Araújo 
(1992) sustentam que "a realização do princípio de igualdade de oportunidades de sucesso 
depende de uma confrontação cultural no espaço da escola de massas", (ibidem: 163). 
De facto, pela relevância que possui, o problema das oportunidades de sucesso no campo 
escolar é um assunto complexo que exige um debate alargado. Vejamos o que diz Carlos 
Alberto Torres, num trabalho de Stephen Stoer (2001), acerca das teorias do 
multiculturalismo, as quais aparecem intimamente relacionadas com a política da educação e 
da cultura: 
«A multiculturalidade (...) quer dizer três coisas: primeiro, e sobretudo, 
uma educação anti-racista; segundo, um movimento social; terceiro, uma 
tentativa de transformação curricular específica (...)». 
E mais à frente acrescenta: 
«Creio que (a multiculturalidade) é o tema da transição do século. É o 
tema que vai marcar a crise e a resposta da educação frente às exigências e 
aos desafios do futuro. Porquê? Porque discute o problema da identidade, e 
em educação mais não fazemos do que discutir a questão da identidade. 
(Torres, 1999:10)» 
(Stoer, 2001: 246) 
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Através do confronto das diferenças, a cultura aparece, assim, identificada como uma 
prática social que envolve a construção do saber e do conhecimento. Neste confronto 
«A igualdade de oportunidades pode significar (...) igual direito a uma vida 
plenamente humana para todos que se empenham (...) ou igual direito para 
competir por mais coisas para si próprio (C.B. Macpherson, The Real Wold 
of Democracy)» 
(in Torres, 2001:17) 
Sem dúvida, estas são considerações necessárias para o desenvolvimento da reflexão que 
este trabalho propõe. Situações de desigualdade e exclusão, integração subordinada e 
situações de exclusão, afirmação da diferença, sentimento de identidade, a gestão controlada 
da exclusão na sociedade globalizada, a educação multicultural e o multiculturalisme) benigno 
e a proposta do inter/multiculturalismo crítico, são formas de pensar os dilemas da cidadania, 
numa sociedade pretensamente democrática e supostamente atenta à diferença . 
Como refere Farhad Khasrokhavar (2001)18 
«(...) não há normas absolutas dadas adiantadamente (...) o sucesso ou 
insucesso do indivíduo na sociedade [tardiamente moderna] caucionam, à 
posteriori a justeza ou a falsidade dos seus objectivos». 
(ibidem: 8) 
E, mais adiante, acrescenta: 
«(...) estamos perante um mundo em movimento onde a pertinência duma 
atitude, duma acção ou duma representação não é dada adiantadamente. O 
que é "autêntico" para um, não o é necessariamente para o outro e o que é da 
ordem da autonomia para o ego marca a heteronomia para o "alter" sem que 
17 Podemos encontrar desenvolvimentos de todas estas problemáticas, que assumem um carácter heurístico e de 
compreensão da génese da educação mter/mulùcultural, no primeiro capítulo do livro de Stephen R. Stoer e 
Luiza Cortesão, Levantando a Pedra. Algumas destas questões são aprofundadas nos capítulos seguintes. Ver 
também " Educação e Combate ao pluralismo cultural benigno", de Stephen Stoer in Azevedo, J.C.; Gentili, P.; 
Krug,A.; Simon,C. (2ooo) Utopia e Democracia Na Educação Cidadã, Porto Alegre: Editora da Universidade. 
(pp:205-213) 
'* Tradução livre. 
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uma categoria exterior e reconhecida de uns e outros possa desempenhar 
funções de árbitro. Estamos no mundo dos hiatos, dos desvios, das 
deslocações. Nesta situação o indivíduo desarmado não pode subscrever os 
princípios do monoculturalismo». 
(idem) 
É. Hoje em dia vivemos uma volatilidade do diferente universal. O universal só existe 
enquanto alguma coisa necessária à compreensão objectiva do mundo e à integridade de cada 
um, de resto ele já foi tomado de assalto pela urgência da própria interpretação do mundo a 
partir de incessantes modos de construção cultural, que 
«são animados duma universalidade putativa e põem em desafio a 
universalidade afectiva que pretendem encarnar no monoculturalismo 
envolvente, pondo em causa o seu monopólio do espaço nacional, 
inscrevendo-se nos não lugares que indicam o aparecimento das 
universalidades concorrentes no espaço racional». 
(ibidem. 10) 
A cultura aparece, assim, como uma acção de construção de imagens por detrás da qual 
existe uma outra realidade ocultada pelo modo de olhar de cada um de nós. 
Com efeito, a desigualdade de condições existentes entre indivíduos e diferentes grupos 
sociais - precaridade, incerteza, pobreza, exclusão - está na base de uma assimétrica expansão 
de oportunidades de vida, donde se torna pertinente um conhecimento por dentro dos saberes 
e das práticas, tendo em conta o seu enquadramento económico, social, político e cultural. 
No que refere ao ensino nas escolas, o pragmatismo de Cortesão (1995) é assertivo: 
«(...) dados mais ou menos chocantes registados em estatísticas oficiais 
de educação não são, como se sabe, mais do que sintomas de problemas 
explícitos ou não, que se fazem sentir no funcionamento do Sistema 
Educativo». 
(ibidem:27) 
Problemas que apontam para a prioridade de um conhecimento das "características 
culturais dos grupos a quem a escola se dirige", (idem).Trata-se de tornar visíveis valores, 
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regras e estilos de vida diferenciados com vista a ajudar professores, pais e estudantes "a 
compreender que os saberes de que [estes últimos] são portadores são também importantes 
para a escola", (Cortesão et ai, 1995:7). 
Lançando mão do conceito de dispositivo pedagógico, Cortesão alerta: é preciso "ir 
francamente para além da preservação e valorização cultural dos grupos minoritários", 
(Cortesão, 1995:31). 
Este "ir para além" pressupõe a "aquisição de uma espécie de bilinguismo cultural: o 
respeito e a manutenção da cultura de origem coexistindo com a aquisição de saberes e com o 
uso de instrumentos vários - que vão desde a língua a saberes e competências, conhecimento 
de normas, etc" (idem). 
Ao desenvolver este bilinguismo cultural, o sujeito actor toma 
«a consciência da importância e também do direito (e consequente 
exigência de acesso a serviços e correspondente bom tratamento), por 
exemplo, à saúde, à educação, a um trabalho condigno, à justiça, aos 
serviços sociais, à participação e intervenção social, etc, e 
simultaneamente aceitar e valorizar as raízes culturais do seu grupo de 
pertença, preservando em consequência os seus hábitos e valores 
culturais». 
(ibidem: 32) 
3. QUESTIONANDO A CONSTRUÇÃO DO TERRENO DE ACÇÃO OU A PROCURA DA EXÓTICA 
DIFERENÇA 
As dúvidas são muitas e a complexidade é grande. 
Será que esta estratégia epistemológica de pensar as diferenças não exigirá uma 
aproximação de tal forma forte que acarrete a necessidade de ter que tomar partido? Em que 
lado me coloco? Terei eu que me tornar cigana para alcançar a maneira de pensar de uma 
mulher cigana? 
Alvin W. Gouldner (1979) levanta a inquietante questão da legitimidade do "partidismo 
sociológico", ao analisar o artigo de Howard S. Becker (1977). 
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Conforme refere Gouldner, Becker não duvida que um sociólogo não pode levar a cabo um 
trabalho de investigação "livre de simpatias pessoais e políticas" porque, independentemente 
da perspectiva que adopte, escreve ou do ponto de vista dos subordinados ou dos superiores, 
não assumindo, porém, um "partidismo apaixonado". Para Gouldner, o partidismo sociológico 
de Becker pressupõe que os "bons liberais" sabem instintivamente quais são os verdadeiros 
subordinados, como se considerassem apenas a existência de uma univocidade determinista. 
Por outro lado ainda, Gouldner diz que em Becker não descobrimos nenhuma preocupação 
com o sofrimento, antes, existe o medo de que tal preocupação leve o sociólogo a perder a 
frieza necessária ao trabalho. Daí Becker rejeitar o "sentimentalismo". Por outras palavras, se 
não vemos, por parte de Becker, a preocupação com o sofrimento, então, podemos colocar a 
questão de sabermos o que o leva a interessar-se pelo marginal. Mas Gouldner responde: 
19"A minha impressão (...) é que a sua inclinação pelo marginal é parte de uma atracção 
pela exótica diferença (...), existindo o perigo de que tal identificação se converta numa 
apreciação romântica do antropólogo pelo bom selvagem", (ibidem:45). 
Assim sendo, e segundo Gouldner, a escola de Becker encarna uma espécie de crítica 
implícita do etnocentrismo da classe média superior, porquanto 
«Exprime a satisfação do Grande Caçador Branco que desafiou 
bravamente os perigos da selva urbana para encontrar o espécimem exótico. 
Exprime o romantismo do conservador de um zoológico que exibe 
orgulhosamente os seus espécimens raros. E como este, quer proteger a sua 
colecção; não quer que os espectadores atirem pedras aos animais que estão 
nas jaulas. Porém, tão pouco deseja abrir as jaulas e deixar sair os animais». 
(idem) 
19 «Mi impresión (...) es que su inclinación por el marginal es, a veces, parte de una acuciante atracciónpor la 
exótica diferencia (...). Existe el peligro, pues, de que tal idcntifícación con el marginal se convierta en el 
equivalente, para el sociólogo urbano, de la (antigua) apreciación romântica por el antropólogo dei noble 
salvage.» 
20 « Expresa la satisfacción del Gran Cazador Blanco que ha desafiado bravamente los peligros de la jungia 
urbana para cobrar un espécimen exótico. Expresa el romanticismo dei conservador de un zoológico que exhibe 
orgullosamente sus especímenes raros. Y como este, quiere proteger su colección; no quiere que los espectadores 
arrojen piedras a los animales que en las jaulas. Pêro tampoco desea abrir las jaulas y dejar que los animales se 
vayan.» 
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O indivíduo subordinado é, portanto, concebido de um modo complacente como vítima, na 
medida em que é um produto da sociedade e não alguém que tem o poder de se rebelar contra 
ela. Trata-se, segundo Gouldner, de uma 
21 «concepção liberal do desvio [que] convida a considerar o desviado 
como uma nulidade passiva, não responsável nem pelo seu sofrimento, nem 
pelo seu alívio: «mais que pecadores são gente contra a qual se peca» (...) e 
considera o desvio como algo gerado por um processo de interacção social 
(...) e não como o resultado de instituições dominantes específicas (...) ou 
como expressão de uma oposição activa a elas». 
(ibidem:46) 
O sujeito permanece, por via de uma ciência social que desactiva os saberes locais e afasta 
a conflitualidade, objecto passivo e não sujeito activo do conhecimento. 
Ora, Gouldner que atacara a doutrina segundo a qual a ciência social deve apresentar-se 
isenta de valores, manifesta, face à argumentação de Becker, o receio de que a rejeição do 
mito de tal ciência social tenha criado um novo mito, o de uma ciência social livre de 
sentimentos. Se bem que Becker não dê uma resposta directa à marcante pergunta que ele 
mesmo coloca, "De Que Lado Estamos?", sustentando, como refere Gouldner, que "nem 
considerações estratégicas, nem considerações temperamentais e morais podem indicar "de 
que ponto de vista devemos subscrever", parece, no entanto, que, nas suas investigações 
específicas, identifíca-se com os marginais. Não só os estuda, concentrando uma boa parte das 
suas investigações concretas nos "transgressores" ou "desviados", como fala em seu nome ao 
afirmar a autenticidade do seu estilo de vida. 
A sociologia do marginal de Becker, como sustenta Gouldner, é uma sociologia que rejeita 
o ponto de vista dos funcionários locais, porque considera que a situação deste ponto de vista 
leva a uma "regressão infinita", na medida em que todo o superior tem um superior que 
condiciona a sua forma de agir e que este, por sua vez, tem um superior, etc, por aí fora. 
Porém, face à argumentação da "regressão infinita" de que fala Becker, Gouldner 
acrescenta algo que falta vislumbrar em toda a epistemologia do subordinado de Becker. É 
« conception liberal de la desviación que conquista simpatias y tolerância para el desviado, nené la paradógica 
consecuencia de invitarnos a considerar ai desviado como una nulidad pasiva, que no es responsable de su 
sufiimiento ni de su alivio: «más que pecadores, son gente contra cual se peca (...) considera la desviación como 
generada por un proceso de interacción social, (...) no la ve como resultado de insutuciones dominantes 
específicas de esta sociedade o como expresión de una oposición activa a ellas.» 
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que, como diz Gouldner, 22"embora admita que um superior pode ser um subordinado, com 
respeito a outro, [Becker] não reconhece que isto é válido em ambos os sentidos: todo aquele 
que é subordinado frente ao seu superior é também um superior com respeito a uma terceira 
parte" (ibidem:42), ou seja, todo o indivíduo é o sujeito activo que se rebela contra normas e 
poderes que o oprimem quando ganha a consciência crítica da opressão a que está submetido. 
Neste sentido, a própria circunstância aparece como factor desencadeador da mudança. Por 
força desta circunstância a conflitualidade explode dando lugar ao conhecimento, porque é 
produzido nela e por ela. 
Já Paulo Freire, no seu livro A Pedagogia do Oprimido, referia: 
«Sendo os homens seres em "situação", se encontram enraizados em 
condições tempo-espaciais que os marcam e a que eles igualmente marcam. 
Sua tendência é reflectir sobre sua própria situacionalidade, na medida em 
que, desafiados por ela, agem sobre ela. Esta reflexão implica, por isto 
mesmo, em algo mais que estar em situacionalidade, que é a sua posição 
fundamental. Os homens [sic]23 são porque estão em situação. E serão tanto 
mais quanto não só pensem criticamente sobre sua forma de estar, mas 
criticamente actuem sobre a situação em que estão». 
(Freire: 119) 
Com efeito, a força das coisas é o mais rico terreno de acção ao activar os saberes 
"desqualificados", locais, contra os efeitos dos saberes dominantes "qualificados", muitas das 
vezes considerados, eles sim, os universais. Mulheres e homens são sujeitos e não objectos da 
história. 
22«Aunque admite que un superior puede ser un subordinado com respecto a outro, no reconoce que esto es 
válido en ambos sentidos: todo el que es subordinado frente a su superior es también un superior con respecto a 
una tercera parte» 
23 Nesta obra de Paulo Freire encontramos o referente masculino, uma utilização, aliás, que era universal na 
época em que foi escrito - anos 60. 
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4. O ADIVINHAR DE UMA REALIDADE ATRAVÉS DE UMA OPOSIÇÃO DOS RISCOS- O conceito 
de diferença do ponto de vista da interculturalidade 
As argumentações de Stoer e Magalhães acerca da atitude epistemológica e política de 
pensar as diferenças a partir delas, e o alerta de Gouldner acerca da procura do exótico levam-
me a repensar os fundamentos da minha adesão ao ponto de vista das culturas ciganas 
femininas, como contributo à construção de um "lugar". 
Se opto por uma adesão a um ponto de vista (o das mulheres ciganas), é importante, a cada 
passo, aclarar os seus fundamentos. Ela foi, na sua génese, instintiva, o que me permitiu 
experimentar um forte sentido de justiça, o que se justifica em termos de algum valor moral 
que também é condição necessária de uma certa maneira de sermos objectivos. Mas não tenho 
dúvidas que isso implica grandes dificuldades. Afinal, será que conhecemos bem quais são os 
nossos próprios compromissos valorativos? 
A justiça, como condição necessária de uma certa forma de objectividade, justifica em 
termos de atender aos vários grupos sociais, não na linha de Becker de ir ter com os 
"exóticos", antes numa vontade de os saber audíveis e visíveis. O risco está em podermos, 
eventualmente, perder noção do fio que separa um e outro paradigma, tão longe e, 
arriscadamente, tão próximos um do outro. Depois, como diz Gouldner, há sempre um 
compromisso que obriga a ver e a dizer coisas que nem sempre gostaríamos de ver ou de 
dizer. 
Se, por um lado, não posso ignorar o rigor dos factos (por isso é este um trabalho de risco 
para quem o pratica), por outro lado, deve ser acompanhado de um respeito pelos princípios 
éticos e deontológicos, cujo modelo de comunicação aceite uma concepção interactiva da 
análise sociológica. Tal concepção põe em campo os sentimentos, as sensações, as opiniões, 
os critérios e os ideais, donde, como sustenta Ferrarotti (1983): 
24«Os critérios da análise científica aplicados ao mundo humano são 
explosivos, geram medo, insegurança. Mesmo as sociedades que são 
historicamente bastante ingénuas ou imprudentes para se prestarem ao olhar 
analítico do investigador social sabem que tratamos de algo bem mais 
dramático que um strip-tease sócio-psíquico, que na realidade são os valores 
24 «Les critères de l'analyse scientifique appliqués au monde humain sont explosifs, génèrent peur et insécurité. 
Même les sociétés qui sont historiquement assiz ingénues ou imprudentes pour s'offrir au regard analytique du 
chercheur social savent que l'on traite de quelque chose de beaucoup plus dramatique qu'un stip-tease socio-
psychique, qu'en réalité ce sont les valeurs de base dîme société et des individus qui la vivent qui sont 
directement investies : à savoir, leur degré de rationalité, leur base consensuelle ou leur nature contradictoire.» 
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de base de uma sociedade e dos indivíduos que a vivem que são 
directamente atingidos: a saber o seu grau de racionalidade, a sua base 
consensual ou a sua natureza contraditória (...)». 
(ibidem:68) 
Reflectindo, também, acerca dos valores em termos dos quais formulamos os nossos 
juízos, o mais provável é que eles não sejam os mesmos dos outros actores em situação, se 
pensarmos, como Shweder, que 
«A mente humana é tripartida- possui aspectos racionais, irracionais e 
não-racionais; e comparando as nossas ideias com as ideias dos outros, 
acabaremos por poder sempre encontrar algumas maneiras pelas quais as 
nossas ideias são como as ideias dos outros (universalismo) e algumas 
maneiras pelas quais as nossas ideias são diferentes. Algumas vezes essas 
diferenças sugerirão progresso (desenvolvimento) e outras não (relativismo), 
A tarefa do etnógrafo é a de decidir acerca daquilo que é racional, aquilo que 
é irracional e aquilo que é não-racional e a de saber quando faz sentido 
enfatizar a semelhança, a diferença ou o progresso». 
(Shweder, 1997:17) 
É que, como afirma Gouldner (1979), 
25«(...) a nossa objectividade não nos obriga a compartilhar valores com 
aqueles a quem estudamos, só a aplicar os valores que proclamamos como 
nossos, por impopulares que possam ser. (...) esta forma de objectividade 
exige que nos coloquemos em guarda contra a nossa própria hipocrisia e a 
nossa necessidade de sermos amados». 
(ibidem:64) 
25 Meu sublinhado. 26 «Nuestra objetividad, sin embargo, no nos obliga a compartir valores com aquel los a quienes estudiamos, sino 
solo a aplicar los valores que proclamamos como nuestros, por impopulares que puedan ser. En otras palabras, 
esta forma de objetividad exige que nos pongamos en guardiã contra nuestra propia hipocresía y nuestra 
necesidad de ser amados.» 
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Este autor reclama, deste modo, a relação que existe entre as crenças acerca do estado real 
do mundo social e os nossos próprios desejos, esperanças e valores para esse mundo social, na 
medida em que existe sempre a possibilidade de, esgotados, acabarmos "por reflectir aquela 
redução da alteridade ao Mesmo", (Stoer e Magalhães, 2001:43), 
Reflectindo, ainda, acerca dos motivos desta adesão, não estará ela relacionada com o 
sentimento de que existem pontos que se tocam no que respeita a sofrimentos que são, muitas 
vezes, a força que leva ao combate activo, a uma rebeldia em defesa de valores e interesses 
paradoxalmente singulares e plurais, contra as circunstâncias? Se a resposta for afirmativa, 
será, de facto, preciso desmontar as instituições que constrangem as relações sociais, no 
sentido de compreender como é que as pessoas vivem estas relações, que posições ocupam 
nelas, levando, no caso presente e a partir do ponto de vista das mulheres ciganas, a fazer a 
análise dos que detêm o poder dominante - as instituições fundamentais da sociedade. Neste 
sentido, um significado possível de objectividade, que pode ter lugar no contexto deste 
trabalho, será a imparcialidade com respeito ao sofrimento humano, rejeitando qualquer 
espécie de partidismo irreflexivo. 
Para isso será talvez preciso ir alternando o foco de investigação a diferentes níveis e 
alcançar focagens múltiplas dos locais de análise, na medida em que o conceito de diferença, 
do ponto de vista da interculturalidade, tem como fundamento diferentes formas de a tornar 
legítima. 
Assim, será bom levar, ainda, em linha de conta a maneira como Gouldner chama a nossa 
atenção para a relevância de uma auto-crítica da parte de quem investiga - "a objectividade 
dos sociólogos vê-se fortalecida na medida em que examinem criticamente27 todas as 
convencionais hierarquias de credibilidade28, incluindo a sua própria liberal hierarquia de 
credibilidade, que é hoje tão respeitável, convencional e conformista como outra qualquer" 
(Gouldner, 1979:62). 
Há, portanto, em Gouldner, um apelo a um processo de interacção constante sobre o qual é 
obrigatório exercer uma crítica desmistificadora de perspectivas pré-estabelecidas e 
dominantes. Uma crítica reflexiva, serena e pronta a correr riscos "já [que] ninguém ocupa a 
posição privilegiada, em termos sociológicos e epistemológicos, de determinar quem é o 
diferente", (Magalhães e Stoer, 2003:7), 
Meu sublinhado. 
28 Sobre o conceito de hierarquia de credibilidade diz Becker (1977): "Em qualquer sistema de grupos 
ordenados, os participantes tomam como dado que os membros do grupo mais alto têm o direito de definir a 
forma como as coisas realmente são. (...) do ponto de vista de um membro bem socializado do sistema, qualquer 
história contada por aqueles que estão no topo merece ser vista como o relato mais confiável que pode ser obtido 
acerca das actividades da organização (...) [possuindo] essa crença uma qualidade moral." (Becker, 1977:126) 
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5. COABITAÇÃO MULTIÉTNICA- O que é que separa e o que é que junta 
O conceito de etnicidade 
Como se sabe, as questões da justiça e da diferença não podem, no entanto, ser dissociadas 
da discussão do estado. Na actualidade, a preocupação da garantia de uma coabitação 
multiétnica é uma realidade devendo o estado ser o garante máximo da boa vizinhança entre 
diferentes etnias. É preciso que os grupos vivam juntos, salvaguardando os lugares de 
fronteira de qualquer espécie de desrespeito pelas diferentes entidades existentes, tendo o 
poder central que se preocupar com os aspectos sociais, económicos e culturais de todos os 
grupos que dele fazem parte. 
No artigo "Qu'est-ce qu'un conflit ethnique?", Eric Hobsbawm29 procura descobrir o que é 
que diferencia um conflito étnico de outros conflitos. O autor parte do conceito de etnicidade, 
deíínindo-o como a maneira pela qual os grupos humanos estão separados, ou se demarcam 
uns dos outros, apontando duas características essenciais de etnicidade: 
30«um grupo dá a si mesmo um nome(...) e esse nome serve para os 
distinguir "politicamente" de outros grupos que também têm um nome. (...) 
Em segundo lugar (...) as características tomadas para definir um grupo 
dividem mais do que juntam». 
(Hobsbawm, (1993:51) 
Assim, Hobsbawm sustenta que um grupo étnico é "todo o grupo que, tomado como um 
todo, se diferencia de forma permanente dos outros grupos que vivem ou intervêm sobre um 
determinado território; esta diferença operacionaliza-se por um nome, por características que 
os distinguem dos outros, e (...) pelos traços comuns aos membros do grupo"( ibidem:52). 
Aproxima-se de Levi - Strauss para quem "cada cultura é definida pelo desvio diferencial que 
apresenta em relação às outras" (Rowland, 1987:42), conceptualizando a história como sistema 
de diferenças no espaço e no tempo. Já Wallerstein, como refere Rowland, "explica as 
diferenças entre sociedades em termos da sua localização, não no tempo ou no processo de 
evolução, mas no espaço. O objecto de análise, diz Rowland, não é propriamente a diferença 
29 Hobsbawm, Eric (1993) "Qu'est-ce qu'un conflit ethnique ? » in, Actas de la Recherche en Sciences Sociales. 
30 L'ethnecité», selon moi, a deux caractéristiques essentilles : un groupe se donne à lui-même un non (ou le 
choisit parmi tous ceux qui lui paraissent valables) et ce nom sert à le distinguer (...) «politiquement» d'autres 
groupes qui ont aussi un non [...] n second lieu, notons que les caractéristiques retenues pour définir un groupe 
divisent plus quelles ne rassemblent. 
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entre as sociedades, nem cada uma delas analisadas por si, mas antes o sistema que as engloba 
a todas e explica as suas diferenças significativas, 
Em toda esta problemática, a questão da cidadania assume um especial relevo na medida 
em que traz à discussão as dúvidas relativamente ao facto de ela dever ter as suas fundações 
assentes ou no território, e neste caso «concerne todos os habitantes de um país desde que 
cumpram todas as condições de naturalização, seja qual for a raça, a religião ou a ascendência, 
ou sobre o sangue. Seja em que caso for, uma coisa parece certa: podemos admitir que é 
desenvolvido uma espécie de acordo sobre os limites, que não devem ser violados. A 
coabitação de diferentes grupos étnicos exige mais do que cedências de parte a parte - requer 
o conhecimento de que existem outras linguagens, outros comportamentos, outras divisões 
sociais do trabalho, outras formas de se fazer história. 
Ora, a possibilidade de acção democrática como exercício de cidadania depende da 
existência efectiva de diferentes estruturas no sistema, assim como exige uma cultura de 
participação, de envolvimento nos processos de decisão. Sabemos que o problema da 
democracia política está na sua dimensão estritamente representativa, o que tem uma conexão 
evidente com o problema da desigualdade social nesta incipiente e diminuta sociedade civil 
lusitana, que, pelo que se vê, não tem criado movimentos fortes, participativos, que articulem 
uma "integração das subjectividades com a promessa de modernidade de garantir a cidadania 
básica" (Cortesão e Stoer, 1997),31, no sentido da construção de uma nova ordem. 
Mas de que ordem falamos? 
5.1. Por um princípio multicultural de igualdade e de diferença 
Fraser (2002) chama a nossa atenção para a emergência de uma ordem com "uma nova 
proeminência da cultura" (ibidem:8), caracterizada, para além de outros factores, por uma 
maior consciência do pluralismo cultural e pela "intensificação da hibridação cultural 
fomentada não só por contactos pessoais transculturais mas também pela comunicação 
Para uma articulação aprofundada destas duas componentes no campo educativo ver o artigo de Cortesão e 
Stoer "Investigação-Acção e a Produção de Conhecimento no Âmbito de uma Formação de Professores Para a 
Educação inter/Multicultural". Os autores propõem uma metodologia de investigação-acção através da qual o 
professor "pode produzir dois tipos de conhecimento cientifico: um que se baseia no professor como 
investigador (o professor como etnógrafo) e outro que se baseia no desenvolvimento de dispositivos pedagógicos 
(o professor como educador)" (retirado do resumo do artigo). A extraordinária amplitude e profundidade que 
esta metodologia apresenta no âmbito da formação de professores levou-a a ser considerada, por alguns autores e 
autoras, crucial na maneira como o conhecimento é reflectido e construído pelos professores dentro da sala de 
aula, constituindo uma ruptura em relação a anteriores formas de interacção. Sugere-se vivamente a leitura de 
Stoer, S.; Cortesão, L., 1999, Stoer, S. 2001, Cortesão, L. et ai, 1995, Cortesão, L. 2001b, Cortesão, L. et ai 
2000a, Santos, B., 1997, Souza, J. F. (2001), Bernstein, B. 1990. 
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electrónica", decorrendo daí "uma nova ênfase na identidade e na diferença", (idem). A autora 
volta a sua atenção para os efeitos que esta nova proeminência da cultura exerce sobre as 
perspectivas de justiça social e sublinha a criação, pelo processo da globalização, de uma 
"nova gramática de reivindicação política", que nasce de uma mudança estrutural do tipo de 
reivindicação que está na base de conflitos sociais heterogéneos relacionados, sobretudo, com 
o multiculturalisme Trata-se, segundo Fraser, de uma gramática comum que aponta para um 
"ressurgimento maciço da política de estatuto", em detrimento da política de classe. 
Com efeito vivemos um tempo de transição, que obriga a um conjunto de mudanças 
fundamentais no campo da justiça social. Segundo Fraser, a tendência actual é para um 
progresso paralisado caracterizado por importantes perdas no eixo da distribuição, isto 
porque o reconhecimento, agora preocupação principal do poder político, se, por um lado, 
abre perspectivas novas de justiça social ao abraçar um leque de preocupações que não têm 
por base a classe social, como tinha, aliás, numa fase fordista do capitalismo, também, no 
contexto neoliberal, pode deixar de abarcar tanto a redistribuição igualitária, que é 
importante, como o reconhecimento, que é igualmente importante, e limitar avanços 
desejáveis, quer numa quer noutra área. 
Como sustenta Fraser (2002): 
«(...) os recentes ganhos da justiça social podem estar entrelaçados com 
uma perda trágica. Em vez de chegarmos a um paradigma mais amplo e rico, 
capaz de abarcar tanto a redistribuição como o reconhecimento, estaremos a 
trocar um paradigma truncado por outro: um economicismo truncado por um 
culturalismo igualmente truncado. O resultado seria um exemplo clássico de 
desenvolvimento combinado e desigual: as recentes conquistas notáveis no 
eixo do reconhecimento corresponderiam a um progresso paralisado, se não 
mesmo a francas perdas, no eixo da distribuição.» 
(ibidem:9-10) 
A equidade e o reconhecimento não bastam, portanto. É preciso muito mais. 
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6. PARA UMA CONCEPÇÃO COSMOPOLITA DOS DIREITOS DO SUJEITO HUMANO 
O objectivo deste ponto é identificar algumas condições em que as liberdades são 
conferidas às pessoas, em termos da expressão de uma cidadania dos sujeitos humanos. É meu 
desejo que esta expressão da cidadania seja aqui entendida em termos de uma superação da 
recusa de assumpção da diferença, que cada cidadã e cada cidadão possuem enquanto sujeitos 
activos da sua própria vida. 
Vive-se, todos/as sabemos, uma crise estrutural alimentada pela globalização das 
economias. Os modos de regulação social estruturados através do Estado determinam 
responsabilidades que devem ser assumidas por cada cidadã e cidadão, responsabilidades 
essas que estão na base dos papéis que estes/as vão assumindo tornando-os/as, por assim 
dizer, a consciência crítica das instituições políticas, sociais e até mesmo jurídicas. Fala-se em 
direitos e exigem-se, em contrapartida, deveres. Contudo, os direitos humanos, neste contexto, 
acabam ao serviço de uma política do Estado centrada numa economia de mercado sem 
precedentes. 
No seu trabalho "Por uma Concepção Multicultural de Direitos Humanos", Boaventura 
Sousa Santos identifica as condições em que os direitos humanos podem ser colocados ao 
serviço de uma política emancipatória, começando, porém, por manifestar a sua perplexidade 
em relação à forma como uma política progressista se foi assenhoreando de uma determinada 
concepção de direitos humanos. 
Diz o autor: 
«Duplos critérios na avaliação das violações dos direitos humanos, 
complacência para com ditadores amigos, defesa do sacrifício dos direitos 
humanos em nome dos objectivos do desenvolvimento- tudo isto tornou os 
direitos humanos suspeitos enquanto guião emancipatório», 
(ibidem: 1) 
De facto, a declaração dos direitos humanos não pode ser bengala que aguente a confusão 
da crise ou, "preencher o vazio deixado pelo socialismo", como sustenta Boaventura Sousa 
Santos. Deve constituir o alicerce de uma ruptura radical com hábitos sociais, costumes, 
comportamentos individuais e colectivos que marcaram, durante muito tempo (tanto!) as 
crianças, as mulheres e os homens, em nome dos tais direitos. 
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Com vista a um entendimento do modo como a política de direitos humanos pode ser, hoje, 
o alicerce de uma política progressista e emancipatória, Santos identifica, no trabalho acima 
referido," três tensões dialécticas da modernidade ocidental", como, a seguir, explicito: 
Regulação social e emancipatória - presente na divisa positivista "Ordem e Progresso", 
calculava-se, inicialmente, nos termos em que a crise no pilar da regulação social fortalecia as 
políticas emancipatórias. Hoje, a crise da regulação social e da emancipação social são 
"simultâneas e alimentam-se uma da outra", surgindo a política dos direitos humanos 
"armadilhada nesta dupla crise, ao mesmo tempo que é sinal do desejo de a ultrapassar" 
(ibidem: 2). 
Estado e sociedade civil - cabendo ao primeiro a garantia dos direitos humanos através, 
sobretudo do poder democrático. 
Estado-nação e globalização - a globalização parece deslocar a regulação social e a 
emancipação social para o nível global, levando a um processo que exige um reconhecimento 
mundial da política dos direitos humanos, não obstante, e apesar dessa deslocação, as lutas em 
sua defesa continuarem a possuir uma dimensão nacional e com pressupostos culturais 
específicos. 
Com base nesta identificação, Santos propõe uma análise com vista a "reforçar o potencial 
emancipatório da política dos direitos humanos no duplo contexto da globalização, por um 
lado, e da fragmentação cultural e da política de identidades, por outro" (ibidem), 
privilegiando as dimensões sociais, políticas e culturais da globalização, o que pressupõe a 
existência não de uma globalização, mas de globalizações assimétricas, o que origina, no 
entender de Boaventura Sousa Santos, a distinção de quatro modos de produção da 
globalização, que dão origem a quatro formas de globalização, sendo elas: 
Localismo globalizado - processo pelo qual determinado fenómeno local é globalizado 
com sucesso, como, por exemplo, a transformação da língua inglesa em língua franca. 
Globalismo localizado - impacto específico de práticas e imperativos transnacionais nas 
condições locais, as quais são, por essa via, desestruturadas e reestruturadas. Um dos 
exemplos é a etnicização do local de trabalho (desvalorização do salário pelo facto de os 
trabalhadores serem de um grupo étnico considerado "inferior" ou "menos exigente"). 
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Cosmopolitismo - As formas predominantes de dominação não impedem aos Estados-
nação, regiões, classes ou grupos sociais subordinados a oportunidade de se organizarem 
transnacionalmente na defesa de interesses percebidos como comuns, e de usarem em seu 
benefício as possibilidades de interacção transnacional criadas pelo sistema mundial. São 
exemplo organizações internacionais de direitos humanos. 
Património comum da humanidade - temas que apenas fazem sentido quando reportados 
ao globo na sua totalidade, como por exemplo a protecção da camada do ozono. 
Boaventura Sousa Santos defende, nesta análise, a distinção entre globalização de-cima-
para-baixo e globalização de-baixo-para-cima, hegemónica e contra-hegemónica, 
respectivamente, sustentando que o localismo globalizado e o globalismo localizado são 
globalizações de-cima-para-baixo, logo hegemónicas; já o cosmopolitismo e o património 
comum da humanidade são globalizações de-baixo-para cima, ou contra-hegemónicas. 
Ora, a tese de Sousa Santos é a de que os direitos humanos concebidos enquanto direitos 
universais tenderão a operar como localismo globalizado, e que para poderem operar como 
forma de cosmopolitismo têm de ser reconceptualizados como multiculturais. Para isso é 
preciso "transformar a conceptualização e prática dos direitos humanos de um localismo 
globalizado num projecto cosmopolita" (ibidem: 14). Essa transformação passa: i) por uma 
soberania partilhada no seio de um diálogo por valores máximos; ii) pela identificação de 
preocupações isomórficas entre diferentes culturas; iii) pelo aumento da consciência da 
incompletude cultural de todas as culturas; iv) pela reciprocidade; v) pelo princípio de que 
nem todas as igualdades são idênticas e nem todas as diferenças são desiguais. 
São estas as cinco premissas para um diálogo intercultural sobre a dignidade humana. Este 
diálogo pode levar, como refere Santos, a uma "concepção mestiça dos direitos humanos" 
que, "em vez de recorrer a falsos universalismos, se organiza como uma constelação de 
sentidos locais, mutuamente inteligíveis, e que se constitui em redes de referências normativas 
capacitantes" (ibidem: 17). Assim, Para se chegar à compreensão de uma cultura é preciso 
ampliar ao máximo a consciência de incompletude mútua do diálogo - estamos, então, em 
pleno objectivo da hermenêutica diatópica, proposta por Boaventura Sousa santos, já 
abordada anteriormente neste trabalho. 
Também, a formulação de multiculturalismo como movimento social apresentada por 
Torres (2001), mostra como a questão da identidade é uma questão fulcral na compreensão de 
uma cultura. 
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Diz o autor: 
«como processo de aprendizagem, a diversidade surpreende 
continuamente aquele que aprende, criando condições para experienciar a 
identidade e o conhecimento de diferentes maneiras, não apenas como 
proteção, associação e reconhecimento- verdadeiras reivindicações 
existencialistas- mas também como uma maneira de encontrar o verdadeiro 
ser em evolução, que muitos de nós achamos tão difícil de realmente 
compreender, captar ou mesmo dar nome». 
(ibidem: 239) 
A identidade é, assim, um processo de aprendizagem individual e colectiva que "dura 
enquanto dura a vida" (idem), sendo que as contradições que nos surpreendem as quais nem 
sempre estamos abertos a entender ou mesmo a, generosamente, aceitar, são a prova 
fundamental de que existem os outros. 
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III. COMO PENSAR A INTERCULTURALIDADE ? 
Fundamentos para uma construção do conhecimento 
1. D I Á L O G O CONFIANÇA INTERACÇÃO PRONUNCIAÇÃO T R A D U Ç Ã O - tecendo uma relação 
das diferenças, a várias mãos, num tempo de agora 
Com efeito, poder-se-ia dizer que as traduções literais 
não criam apenas incómodo e singularidade, como 
afirmava Matthew Arnold, 
mas também estranheza e beleza. 
E isto, penso eu, todos nós sentimos; pois se virmos versão literal 
de algum poema de outras terras contamos encontrar algo estranho. 
Se não o encontrarmos, sentimo-nos de certo modo desiludidos. 
Jorge Luís Borges, Este Oficio de Poeta 
1.1 Para uma pedagogia do diálogo 
"No mundo contemporâneo (...) a diferença cultural é o fruto de uma invenção permanente 
em que as identidades se transformam e se recompõem e onde não existe nenhum princípio de 
estabilidade definitiva" (M. Wieviorka, 1999:13). Esta possibilidade reinventiva perspectiva, 
do meu ponto de vista, um complexo re-equacionamento das relações, sendo neste terreno que 
reside a grandeza (e por vezes, a maior fraqueza) das sociedades humanas. Trata-se de um re-
equacionamento que apresenta como terreno de estudo, por assim dizer, o conceito de 
interculturalidade, o qual, tendo como uma das suas bases o diálogo, pressupõe uma 
concepção de direitos humanos operada como forma de cosmopolitismo, na medida em que 
estando em jogo intertextualidades, "a troca não é apenas entre diferentes saberes mas 
também entre diferentes culturas, ou seja, entre universos de sentido diferentes e, em grande 
medida, incomensuráveis" (Santos, s.d.:17). 
A proposta que aqui se apresenta é, pois, tentar construir um "lugar" de diálogo 
intercultural, para dar a conhecer melhor algumas das dimensões que nos constituem. Trata-se 
de chegar a um conhecimento que, como diz Christine Josso (1987), permita 
IH- Como pensar a interculturalidade? 
Fundamentos para uma construção do conhecimento - 86 -
«que constatemos em que é que nesta ou naquela semelhança há uma 
diferença e em que é que no próprio núcleo de tal ou tal diferença há uma 
semelhança possível». 
(ibidem:42) 
Talvez, neste entrelaçar se possa agitar um ponto no horizonte que faça aparecer a 
singularidade das nossas narrativas. Pelo menos essa é a vontade e a esperança que, desde o 
princípio, deram força ao sentido deste estudo. 
Para a alcançar foram-se privilegiando experiências, focalizando-as nos seus contextos de 
vida32, desocultando lugares de subjectividade, no sentido de atingir o conhecimento de algum 
do quotidiano de uma mulher portuguesa de "raça cigana" que, como faz questão de afirmar já 
não se considera 
presa à tradição cigana, pelo menos já não tão cerrada. 
(Diário: IX) 
Éque 
«Reconhecer os processos constituintes da própria identidade de género, 
de classe, sexual ou étnica requer sempre mais do que uma apropriação 
racional de teorias, conceitos, princípios; supõe um investimento afectivo e 
político importantes». 
(Louro in Meyer, 2000:7) 
Daí a minha afirmação de uma construção cognitiva da sociedade a partir da própria 
interacção sujeito/sujeito. 
E este facto aponta em que sentido? 
A história de vida mostra a distinção entre a singularidade e a focalização dessa singularidade nos contextos de 
vida entendidos como espaços amplos de construção de maneiras de ser e de estar. Esta amplitude proporcionada 
pela abordagem biográfica releva do alerta dado por Watzlawick quando refere que " um fenómeno permanece 
inexplicável enquanto o âmbito de observação não for suficientemente amplo para incluir o contexto em que o 
fenómeno ocorre" ( Watzlawick, 1973:18). 
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A primeira vez que encontrei Sila foi em Setembro de 1998. 
Paro o carro à entrada do Bairro e decido percorrê-lo a pé. 
É um conjunto de pré-fabricados, térreos, muito degradados. 
As ruas identificadas com as letras do alfabeto: rua A, rua B, rua C, 
rua D, rua £, rua F. 
Cada casa tem um número inscrito na porta: casa 28, casa 30, casa 
32... Cedo encontro a de Alexandre. 
Como não vejo ninguém bato à porta da frente. 
Espero alguns minutos. 
Parece-me, então, ouvir barulho nas traseiras e resolvo ir até lá. 
Uma mulher lavava num pequeno tanque de cimento e com o 
chapinhar da roupa na água não me ouvira chegar. 
Chamo. 
A cigana sossega a roupa nas mãos e volta-se, interrogando-me com o 
olhar. Apreensivo. 
(Diário: I) 
Ora, é nesta vivência da indefinição, neste lugar de fronteira34 cuja identidade étnica, 
através dos movimentos de globalização, vem sendo engolida, que o campo intercultural 
coloca, em termos de identificação prática dos desafios, as interrogações: "Como posso eu 
comunicar com outros e viver com eles? Como podemos combinar as nossas diferenças com a 
unidade de uma vida colectiva?"35. 
Assim, e sem esconder fraquezas, a ideia é gerar uma discussão que proporcione o encontro 
com a pluralidade e a diversidade de posições, através, também (e sobretudo), do pensamento 
que os partilhados silêncios que percorrem os tempos de escuta activa proporcionam, não 
somente como produto de uma realidade vivida, mas, muito mais, numa dimensão processual 
33 Para salvaguarda do anonimato e de acordo com Sila todos os verdadeiros nomes foram substituídos. 
Também, neste estudo, as alcunhas de cada um/a não aparecem nos discursos, apesar de serem usadas quer por 
Sila, quer pelo seu companheiro, quer pelos seus filhos e filhas, quer mesmo por mim nos nossos encontros. A 
alcunha, segundo Sila, é o nome que surge nos primeiros dias de vida, inspirado nalguma característica particular 
da criança e que substitui, nas suas relações quotidianas, o nome que consta no seu Registo de Nascimento. É 
essa alcunha que os identifica "dentro" do grupo, revelando este, até, alguma dificuldade (confusão) em saber de 
quem se está a falar quando alguém "de fora" refere o nome que vem escrito no Registo de Nascimento. 
34 Na medida em que "zona fronteiriça, (...), é uma metáfora que ajuda o pensamento a transmutar-se em 
relações sociais e políticas." (Boaventura Sousa Santos, "Modernidade, Identidade e Cultura de Fronteira", Pela 
Mão de Alice: O Social e o Político na Pós-Modernidade, 1995:119-132). 
35 Touraine, 1997:20. 
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da relação, mesmo até porque, nas suas relações activas com o mundo, o sujeito é agente da 
história ao dirigir essa agência à tomada de decisões com base no diálogo proposto por uma 
educação, como refere Paulo Freire36, liberadora que leve à conscientização. Através do 
diálogo, portanto da acção e da reflexão em grupo. 
De pé, junto ao tanque, tensa, Sila esperava resposta. 
Um bocadinho nervosa respondo: - Sou a professora do Alexandre. 
Vinha saber dele e dos irmãos... como não têm aparecido lá na escola 
ficamos preocupadas... 
A cigana descansou a respiração, aliviada: 
Sim... talvez hoje eu resolva alguma coisa...à tarde vou ver se 
consigo ir a casa de uma irmã... talvez traga leite e outras coisas...Sem 
ter que lhes dar, nem coragem tenho de os acordar...Depois eles vão, 
pode contar... assim que eu resolver cá umas coisas... 
(Diário: I) 
Este é o primeiro contacto de uma abordagem que viria, com o tempo, a constituir uma 
alternativa epistemológica, enquanto pedagogia da escuta e das subjectividades, constitutiva 
de uma problemática encarada como potencial criativo de espaços / tempos nos quais as 
pessoas falam de si próprias, do modo como reflectem o local, da forma como refazem o 
território onde arquitectam a sua identidade. Plataformas de entendimento no sentido da 
construção de uma educação inter e multicultural crítica3 onde "modos alternativos de vida 
[se] possam desenvolver (...) [num] diálogo entre e através das culturas" (Stoer, R. Stephen, 
2000:211). 
Fala-se, ainda, dos ciganos, como de uma amálgama determinada por um único perfil; 
uma categoria homogénea, sem nomes, sem corpos nem contextos de vida singulares, sem 
linguagem e errância próprias. Parte-se de um conjunto de lugares comuns acerca das pessoas 
de etnia cigana e, "tristemente", a imagem visível revela-se sedimentada no preconceito e/ou 
na ignorância. Porém, um olhar atento ao que nos rodeia faz ver que aquilo que se mostra de 
uma cultura traduz, ainda em muitos casos, a legitimação de processos de distribuição injusta 
36 No seu livro Pedagogia do Oprimido (1975), Paulo Freire reflecte a influência da teologia da libertação na 
qual a educação possui um papel crucial. O conceito de "educação bancária" em Paulo Freire define uma 
educação na qual os alunos são tomados como objectos a instruir e a dominar. Neles são depositados conteúdos 
programáticos. Porém, será através do diálogo como um acto colectivo que os estudantes se tornam sujeitos da 
acção, se tornam capazes de a ver criticamente e de a transformar. 
37 (cf. Cortesão e Stoer, 1995; 1996; 1997; Stoer, 1994; Stoer e Cortesão, 1999; Stoer 2000; Cortesão 2001). 
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de recursos, défices hegemónicos de larga dimensão, recusas do direito à subjectividade, à 
individualidade, à cidadania, à liberdade, à justiça. Há como que a interiorização de uma 
situação que se repete, sustentada por formas diversas de cegueira, que são barreiras de 
incompreensão, de racismo e de hostilidade. E como é "fácil" fechar os olhos ao inaceitável -
as miseráveis condições de vida, os insucessos, o tratamento discriminatório dentro de portas 
e fora delas. Basta, para apaziguar consciências, hipocritamente alegar que são diferentes, que 
têm "lá" os seus valores, as suas formas de resistência política, as suas tradições, a sua cultura. 
Ou, então, simplesmente, acelerar o carro naquele cruzamento onde a presença daquela 
rapariga, singularmente distante, consegue, com o olhar, despir a máscara que, "cá", nos 
protege o rosto. 
Ao processualizar um envolvimento interpessoal, com este tipo de abordagem pretende-se 
enfatizar uma vertente também de formação, na medida em que todos os sujeitos activos 
intervenientes no processo renovem a consciência acerca de si próprios e do que os rodeia, 
produzindo novos saberes. 
Este pretende ser, portanto, um trabalho partilhado. 
Raquel [em tom de mistério] - E depois... o que é que será feito dessa 
cassete... 
Sila- Depois vai aproveitar certas ideias? 
I - Sim. As vossas ideias. 
Raquel- A sério?! 
Sila - Parece que este povo ficou esquecido. Falam de toda a gente. 
Falam de todos os povos, menos da raça cigana. 
Raquel - E só falam da raça cigana quando é para...como é que eu 
hei-de dizer...males que aconteçam. Sempre para os... 
Sila - Para os rebaixarem. 
Raquel - Para rebaixarem. 
Sila - Para os pôr sempre para baixo. 
David - Ou roubos que fazem. 
Sila - Têm essa ideia de que os ciganos só sabem é roubari. 
Raquel - É. Isso é verdade. 
Sila - Só vivem a enganari. 
I - Isso porque não vos conhecem. 
Sila - Eu acho que sim. 
(Diário: X) 
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Trata-se, como refere Woods (1999), de "um processo de construção da realidade no qual 
ambas as partes contribuem e pelo qual ambos são afectados" (ibidem:68). 
Com efeito, sabe-se que a "formação faz-se na "produção" e não no consumo do saber", 
(Nóvoa e Finger, 1988:128), processo quotidiano, "longo, laborioso (...) que se vai tecendo 
entre os diferentes saberes mais ou menos eruditos, mais ou menos ligados à prática ou à 
teoria, trocados entre os actores sociais em presença" (Cortesão e Stoer, 1994:379). De há 
muito, sabe-se, também, que a realidade não é cinzenta. E que havia a consciência de que, 
como diz Boaventura Sousa Santos, " todas as culturas tendem a considerar os seus valores 
máximos como os mais abrangentes, mas apenas a cultura ocidental tende a formulá-los como 
universais" (Santos, s.d.:12). 
Afinal de contas, Geertz (1984) não exagerara no ataque ao anti-relativismo . Sobretudo 
quando refere que a "objecção ao anti-relativismo não vem do facto de que ele rejeita um 
enfoque do conhecimento do tipo tudo-depende-de-como-você-vê ou uma abordagem à 
moralidade do estilo quando-em-Roma-como-os-romanos, mas do facto de que ele imagina 
que a única maneira de derrotá-los é o colocar a moralidade além da cultura e o conhecimento 
além de ambas" (ibidem: 18). Mas não se trata de um conhecimento como mera informação. 
Sabe-se que no terreno, o certo, certo mesmo, só as incertezas. Afinal, 
«Os ganhos, em termos de crescimento e abrangência, que uma 
sensibilidade forte pode ter quando encontra outra sensibilidade tão 
forte ou mais forte que ela mesma, acontecem somente às custas de 
uma perda de bem-estar interno». 
(Geertz, 1995:70) 
38 Concretamente no que refere à crítica que desenvolve em relação ao esforço anti-relativista de 
restabelecimento dos conceitos de natureza humana e de mente humana. Senão vejamos. Em relação ao primeiro, 
Geertz adverte: "O medo do relativismo (...) levou a uma posição em que a diversidade cultural, no espaço e no 
tempo, reduz-se a uma série de expressões, algumas saudáveis e outras não, de uma realidade subjacente 
estabelecida, a natureza essencial do homem, reduzindo-se a antropologia, nessa perspectiva, ao esforço de 
enxergar, através da névoa de tais expressões, a substância dessa realidade. Um conceito generalizador, 
esquemático e ávido de conteúdos, moldável a qualquer forma que apareça - Wilsoniana, lorenziana, freudiana, 
mandaria, benthamiana, aristotélica (...)-, transforma-se na base sobre a qual passa a repousar definitivamente a 
compreensão da conduta humana, do homicídio, do suicídio, do estupro...da derrogação da cultura ocidental." 
(Geertz, 1984:14). 
Passando para o segundo dos padrões essenciais - a mente humana - "há a mesma tendência para ver a 
diversidade como o superficial e a universalidade como o profundo. E há ainda o mesmo desejo de representar as 
interpretações feitas não como construções aproximadas de seus objectos- sociedades, culturas, línguas -, num 
esforço para de alguma forma compreendê-lo, mas como a essência de tais objectos imposta ao nosso 
pensamento"(ibidem: 15). Porém, segundo Geertz, enquanto o conceito de natureza humana conduz ao clássico 
conceito de desvio social, o de mente humana conduz ao retomo do conceito de pensamento primitivo. 
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Importa, então, conseguir que esse conhecimento corresponda a um interesse apelativo de 
uma prática social que alie as pessoas, porque advém delas, na busca de um novo senso 
39 
comum . 
Deste ponto de vista, a proposta é lançar um olhar no mundo da vida quotidiana de Sila, das 
suas realidades dizíveis e indizíveis, confessáveis e inconfessáveis, dos seus eloquentíssimos 
silêncios, numa tentativa de alcançar os processos pelos quais se movimentam tais realidades. 
Tal conhecimento, porém, pressupõe um apelo à subjectividade. Como diz Santos (1995), 
«(. . . ) todos nós, cada um de nós, é uma rede de sujeitos em que 
se combinam várias subjectividades correspondentes às várias 
formas básicas de poder que circulam na sociedade. Somos um 
arquipélago de subjectividades que se combinam diferentemente 
sob múltiplas circunstâncias pessoais e colectivas». 
(ibidem:96) 
A riqueza das sociedades reside, em parte, nesta recombinação permanente. 
1.2 Para uma pedagogia da confiança 
Sabemos que existem os argumentos reconhecidos pela deontologia: garantia de anonimato 
e promessa de que o esforço despendido terá a sua utilidade, mas a confiança é, aqui, a pedra 
de toque. E o comprometimento que nasce com ela. Mas nada disto é linear. O caminho que 
cada um faz nem sempre é apenas seu. Basta uma leve hesitação, um estremecimento, um 
olhar vindo de quem nos é significativo e tudo muda. Sabe-se ainda que a confiança tem 
vários níveis. É, então, legítimo que perguntemos: a que nível é que a pessoa que conta a sua 
vida vai confiar no seu interlocutor? Conhecem-se as terríveis perseguições a que as 
comunidades ciganas foram sujeitas e sabe-se que trocas desiguais do passado não se apagam 
com uma ingénua vontade de diálogo. 
39 Diz Boaventura Sousa Santos, 1995, sobre o saber e a ignorância: "A ciência moderna tornou possível a 
primeira ruptura epistemológica e com base nela separou-se do senso comum existente. Foi um acto 
revolucionário de que não podemos abdicar. No entanto, realizada a ruptura, o acto epistemológico mais 
importante é romper com ela e fazer com que o conhecimento científico se transforme num novo senso comum. 
Para isso é preciso, contra o saber, criar saberes e, contra os saberes, contra saberes" (Santos, 1995:93). 
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Até mesmo porque, 
«Quando as culturas partilham tal passado, o presente que 
partilham no momento de iniciarem o diálogo é, no melhor dos 
casos, um qui pró quo e, no pior dos casos, uma fraude». 
(Santos, s.d.:26) 
Que grau de confiança pode haver no momento de iniciar um diálogo? 
Depois falamos, 
(Diário: IV) 
Propunha Sila. 
Mais tarde, porém, às vezes dizia: 
Fique. Eu volto já. Precisamos falar. 
(Diário: IX) 
Ora, foi nesta construção de sentidos que, numa prática basicamente artesanal, fui 
compondo textos, surgidos do quotidiano. Tais textos, fruto de momentos intensamente 
vividos e experienciados, foram dando corpo a um quadro aleatório de retratos das realidades 
sociais diferenciadas, que chocando entre si, foram projectando novas e complexas tessituras, 
em movimento permanente. Num minuto era uma coisa, noutro outra. E tudo se modificava e 
recompunha Os tons construíam-se. A relação mudava. Pressentia-se um olhar de confiança, 
um esgar de felicidade, mas logo desaparecia. Ouviam-se e diziam-se palavras que falavam de 
cumplicidades que tão depressa eram reformuladas e recontextualizadas. E logo o quadro se 
movia, aparecendo novo desenho. A construção do Diário de Bordo foi, com certeza, o tempo 
da escrita que se aproximou mais de um trabalho sensitivo, artesanal, arriscado, porque 
implicava o vivido social, o sujeito na forma como vive e põe em prática as condições sociais 
que lhe são particulares. As práticas e o seu sentido. 
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Éque 
^«A circulação dos saberes multiplica e anula contratos, legitima e 
desqualifica ficções, faz aparecer e desaparecer almas e resíduos de 
alteridade indecifráveis». 
(in Ferrarotti, 1983:18) 
A minha alteridade, também. 
Portanto, estamos a falar de um processo que pressupõe confiança. E espera. Mas não de 
uma espera passiva. O que está em causa é a partilha de espaços, de tempos de escuta atenta 
aos movimentos, aos olhares, aos silêncios, às ausências. Àquele/a de quem se espera que 
volte na vez seguinte, mas, depois, não vem. 
Do ponto de vista mais geral, o que se pretende é o encontro com a ideologia que 
caracteriza o tempo de hoje, nas relações que todos/as estabelecemos com todo/as e com o 
meio ambiente, nas suas arquitecturas particulares, num agarrar do quotidiano naquilo que ele 
possui de conflito, de tensão, de espera, de negociação e também de poesia, de música, de 
gestos, de mágica, de imaginário, de melodia, de sentimento e de confiança. 
1.3 Para uma pedagogia da interacção 
Na Introdução que Emmanuel Lazega faz à obra de F. Ferrarotti (1983) Histoire et 
Histoires de Vie, pode ler-se que o conhecimento sociológico baseado na pesquisa biográfica 
é um conhecimento a dois, uma espécie de «dialéctica dos saberes [que] opera uma síntese 
entre o dado social (posto como uma espécie adquirido da descrição sociológica) e o vivido 
(descrito pela própria pessoa biografada): "o vivido circula e desaparece no interior do 
dado"». 
No movimento destas transferências de saberes não há lugar à mediação institucional. Há, 
sim, 
41 «as pessoas, os seus rostos, o diálogo directo. Pessoas e não papéis». 
La circulation des savoirs multiplie et annule des contrats, légitime et disqualifie des fictions, fait apparaître et 
disparaître des âmes et des résidus daltérité indéchiffrables 
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Tal como defende o autor, 
«Não sou um representante, não sou uma autoridade. Sou um deles». 
(ibidem: 14) 
Daí resulta que, o contexto relacional da entrevista biográfica aparece ligado a uma 
metodologia que, por um lado, apresenta toda uma dimensão formal, deontológica, de 
contrato, mas que, por outro lado, deve poder conter em si um apelo informal à cumplicidade. 
Tal cumplicidade exige uma interacção significativa, que dá relevo à pessoa, mais do que aos 
saberes que ela revela. 
A comunicação que proporciona esta escuta surge, assim, fruto de dois tipos de 
contratos: formais e informais. 
Lazega sublinha: 
42 «É a capacidade de gerar simultaneamente estes dois tipos de contratos, 
uns formais e outros informais, que define o tacto indispensável para pôr em 
prática o dispositivo de enunciação da história de vida. Este tacto indica aqui 
uma atenção às operações relacionais que jogam pelo menos sobre estes dois 
registos, que mantêm os contratos oficiais admitindo que eles contêm 
contratos oficiosos». 
(Lazega in Ferrarotti, 1983:16) 
Deste modo, pode ser possível uma "comunicação humanamente significativa" que 
implique o investigador de uma maneira directa, deixando, na interpretação que faz do que lê 
na fala de quem conta a sua história, a sua marca pessoal. Marca que advém de uma 
interacção vivida do princípio ao fim. E esta marca implica situações vivenciadas de conflito, 
tensões, constrangimentos unidos à gestão e gestação da interrelação: é a sua subjectividade 
«les gens, leurs visages, le dialogue direct. Des personnes, et non des rôles. Je ne suis pas un 
représentant, je ne suis pas une autorité. Je suis l'un d'eux.» 
42 «C'est la capacité de gérer simultanément ces deux types de contrats, les uns formels et les autres informels, 
qui définit le tact indispensable à la mise en place du dispositif dénonciation du récit de vie. Ce tact indique ici 
une attention à des opérations relationnelles qui jouent au moins sur ces deux registres, qui maintiennent les 
contrats officiels tout en admettant qu'ils contiennent des connais officieux.» 
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activa, aquilo que é particular, específico, único - uma história de vida gerada através de uma 
ética que tem em conta 
43 «uma escuta na qual, entre investigador e grupo inquirido, se estabelece 
num pé de igualdade, uma comunicação não somente correcta 
metodologicamente, mas também humanamente significativa (esta 
significação não deve ser entendida como uma junção facultativa 
moralizante mas parte integrante e garantida da correcção metodológica)». 
(ibidem: 15) 
1.4 Para uma pedagogia da pronunciação 
Franco Ferrarotti considera a relação histórica com as múltiplas histórias individuais e 
coloca forte ênfase no carácter sintético do reconto de vida. Não se trata de um método 
ilustrativo, com a intenção de verificar qualquer modelo interpretativo, antes releva de uma 
investigação/participação cujo objectivo é agarrar, pelo interior, o vivido social, o modo como 
o sujeito age nas suas práticas, a maneira como gere e negoceia as condições sociais nas quais 
vive. 
O autor conceptualiza a história de vida como método autónomo que implica, 
necessariamente, uma historicidade rica e vasta, fazendo a ruptura com uma concepção de 
história «historicista», porque sucessão meramente diacrónica, utilizada como ilustração de 
grupos de elite, tantas vezes considerados os únicos verdadeiros possuidores do valor da 
História. Tal ruptura coloca de parte uma realidade social enquanto história destinada a 
verificar ou a falsificar as hipóteses do investigador. 
Trata-se, então, de elevar a "história histórica" como «memória colectiva do quotidiano», 
exclusiva do comportamento humano, movido por projectos e por um olhar crítico sobre si 
próprio e sobre o mundo que o rodeia. Será na base desta memória colectiva, exclusiva do ser 
humano, que o sujeito formulará o sentido das suas acções e decisões. Neste sentido, a 
proposição de Nietzsche referida por Ferrarotti - "M/W excesso de história impede de fazer 
história" (ibidem:32) - sublinha uma contradição. Por um lado, há a importância atribuída à 
«l'écoute dans laquelle, entre chercheur et groupe enquêté, s'établit, sur un pied d'égalité, une 
communication non seulement correcte méthodologiquement, mais aussi humainement significative 
(cette signification n'étant pas un ajout facultatif moralisant, mais partie intégrante et garantie de la 
correction méthodologique).» 
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história universal, isto é, a um sentido histórico que, supostamente, identifica os povos e os 
une. Como diz Ferrarotti, "a história é importante como memória colectiva do passado, 
consciência crítica do presente e premissa operatória para o futuro" (idem). Mas há também as 
histórias que se soltam a qualquer momento, brotando imprevisíveis e inesperadamente da 
amálgama das coisas quotidianas, nem sempre locais nem marcadas por territórios, com 
diferentes formas de vida e de organização, remetidas para espaços menosprezados, às vezes, 
mesmo, excluídos do resto, que se considera, esse sim, o universal. 
Mas ouçamos Ferrarotti (1983): 
^V...) a história não é concebida restritivamente como a nobre sequência 
de grandes eventos, batalhas, tratados, casamentos dinásticos, e por aí fora, 
mas antes como o resultado cumulativo de tramas e de redes de relações nas 
quais entram necessariamente, dia após dia, os grupos humanos, as pessoas 
destinadas a ficar desconhecidas, mas que constituem no seu conjunto a 
substância viva, a «carne» sociológica real do processo histórico. Vem-nos 
assim ao espírito a questão irónica de Bertold Brecht: Quem é que construiu 
verdadeiramente as pirâmides? Os faraós que lhes deram o nome ou pelo 
contrário os milhares de operários que transportavam a areia e as pedras 
sobre os ombros? » 
(ibidem:33) 
Nesta perspectiva, a produção do conhecimento dá-se na conflitualidade. 
E é através dela que se pretende trazer a subjectividade dos actores para o campo das 
Ciências Sociais. Não bastando, porém, afirmar o valor intrínseco dos saberes de tais actores é 
preciso fazer valer esses discursos de vida, dar força e soberania ao material empírico numa 
pedagogia da pronunciação. 
Como nos ensina Paulo Freire, 
«existir, humanamente, é pronunciar o mundo», 
«(...) L'histoire n'est plus conçue restricuvement comme la noble séquence de grands événements, batailles, 
traités, mariages dynastiques, et ainsi de suite, mais plutôt comme le résultat cumulatif de trames et de réseaux de 
relations dans lesquels entrent nécessairement, jour après jour, les groupes humains, les personnes destinées à 
rester inconnues, mais qui constituent dans leur ensemble la substance vive, la «chaii» sociologique réelle du 
processus historique. Il nous vient ainsi à l'esprit la question ironique de Bertold Brecht : Qui a vraiment 
construit les pyramides ? Les pharaons qui leur ont donné leur nom ou au contrire les milliers d'ouvriers qui 
portaient le sable et les pierres sur leurs épaules?» 
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é modificá-lo, na medida em que 
«O mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos 
pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar». 
(Freire, 1970:92) 
Mas para tal é preciso que todos tenham, de facto, o direito de prominciação, o direito a 
dizer a palavra na medida em que é através dela que a pessoa se autonomiza entre os demais 
sujeitos, tornando sólida uma reflexão/acção crítica e criativa, capaz de gerar comunicação. É 
dela que nascem novos pontos de vista, novas visões do mundo, novas práticas sociais que são 
a forma de expressão do "vivido quotidiano" de que fala Ferrarotti. 
E Sila, também. 
Há muita gente que pensa que nós somos ...sei lá... ainda 
como se fossemos da idade da pedra. Tratam os ciganos como se 
nada tivesse mudado. E nós mudámos. Já não somos como 
antigamente. Eu, por exemplo, sou diferente de outras mulheres 
ciganas. 
Isso aí sou eu. Assim. 
E passava ambas as mãos pelo corpo, descendo dos ombros até 
meio da saia. 
(Diário: XVI) 
1.5 Para uma pedagogia da tradução inter-cultural 
Para evitar uma exposição argumentativa num vácuo empírico de todo indesejável, porque 
sem qualquer sentido neste trabalho, e na vontade de aceder às próprias coisas através do 
caminho da reflexão crítica dos acontecimentos quotidianos, no alcance da confiança e do 
diálogo, foi sendo construído o diário de bordo, que consta do registo dos acontecimentos que 
ajudaram a tecer a minha relação com Sila. Alguns destes registos (os mais recentes no 
tempo) são mesmo entrevistas semi-directivas, utilizadas para garantir a precisão das 
evidências, com suporte em gravação áudio. Assim se foram agarrando vivências, à medida 
que se construíam laços de confiança para um entendimento profícuo. Às vezes, alguma coisa 
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vinha e "abanava" a relação. Eram diferentes modos de olhar as práticas que acabavam, no 
entanto, por produzir novas ideias, que eram discutidas. E ia sendo cada vez mais importante 
passar esses conhecimentos para um campo mais global, para também nos percebermos 
melhor a nós próprias, a partir dessas mesmas práticas e experiências. Para isso era preciso 
traduzi-las, isto é, encontrar algum código que fizesse a mediação entre as culturas em campo 
numa relação face a face, e não na "simples substituição do eu pelo outro" (Rowland, 
1987:14). 
A advertência de Rowland é, aqui, relevante: 
«O relativismo cultural até às suas últimas consequências torna cada 
cultura incompreensível a todas as outras isolando-a no seu próprio campo 
de significações. Só a tradução entre culturas, ou o estabelecimento de um 
código antropológico de tradução intercultural poderia romper o círculo». 
(ibidem: 17) 
Sila afirmava a sua identidade de mulher cigana, na sociedade actual com todos os seus 
constrangimentos económicos, sociais e culturais, e com isso lançava um desafio político 
porque envolvia as pessoas, relacionando-as nos seus discursos de vida e nas suas práticas. 
Ora, tendo em conta que "o estudo de uma sociedade diferente não pode ser efectuado sem 
a conceptualização da diferença como relação", (ibidem:42), impunha-se o estabelecimento de 
um campo de diferenças olhadas do ponto de vista da razão cosmopolita, assumida na forma 
de uma hermenêutica diatópica, pois sabia-se que o trabalho de tradução exige 
«um procedimento que não atribui a nenhum conjunto de 
experiências nem o estatuto de totalidade exclusiva nem o estatuto de 
parte homogénea. As experiências do mundo são vistas em momentos 
diferentes do trabalho de tradução como totalidades ou partes e como 
realidades que se não esgotam nessas totalidades ou partes». 
(Santos, 2002:262) 
Este foi o olhar que pensou a interculturalidade activa, presente nas relações que foram 
sendo tecidas ao longo de toda a comunicação. Não se tratava, portanto, de buscar formas de 
acrescentar o concreto à história social que se desejava alcançar, nem tão pouco saber, através 
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deumatentativa de interpretação do indivíduo, olhado como um epifenómeno do social, a sua 
história, uma fatia da sua vida (como diz Ferrarotti). Tal registo reduziria esta abordagem 
relacional a uma dissolução do social e do pessoal em fragmentos heterogéneos, porque 
apelaria à objectividade de se pretender reduzir uma especificidade, como a história de uma 
vida, a um caso, a uma ilustração, transformado num instrumento de um modelo de 
investigação mecanicista de controlo, coisificador, característico do pensamento escolástico 
O seu fim seria, meramente, o de analisar, de confirmar e de verificar o real. Muito pelo 
contrário, pretendeu-se partir para uma dimensão de reciprocidade numa relação com esse 
mundo. E animar esse passo foi tomar tal reciprocidade como fundamento de uma prática 
partilhada de diálogo, de confiança, de interacção e de pronunciação que, obviamente, 
revelasse o social, mas, e parafraseando F. Ferrarotti, mediatizando-o, filtrando-o para depois 
voltar a traduzi-lo, projectando-o numa outra dimensão de modo a "ampliar ao máximo a 
consciência de incompletude mútua", (Santos, s.d.:18). 
Com efeito, o determinismo e a linearidade não foram, de todo, o traço forte do percurso 
construído neste trabalho de campo 
2. A COMPLEXIDADE DE UMA PROBLEMÁTICA QUE SE QUER REFORÇAR COM INTERACÇÕES 
Já acima foi abordada a questão da subjectividade inerente à biografia e de como se 
apresenta difícil conseguir transformar essa subjectividade em conhecimento científico. 
Com efeito, se o método biográfico, na linha de Ferrarotti, aposta na "subjectividade e na 
historicidade absoluta dos seus materiais", como é possível fundamentar o seu valor 
heurístico? Este é o grande desafio e, de uma certa maneira, entendo ser esta, também, a 
questão que Bourdieu coloca na crítica que faz à metodologia das histórias de vida. Mas 
vejamos como a teoria de Ferrarotti contribui, de certa forma, para um entendimento daquilo 
que está em causa. 
Este autor coloca como hipótese três ideias base, de inspiração sartriana, em tomo do 
conceito de «praxis»: a «praxis humana como praxis totalizante»; a «razão dialéctica» como 
abertura à compreensão da «praxis sintética recíproca regularizando a interacção entre um 
indivíduo e um "sistema social"»; o "campo das mediações e a biografia de grupo". 
Ferrarotti começa por rejeitar a proposta aristotélica de que "não existe ciência que não seja 
ciência do geral", e argumenta a favor da existência de uma ciência do particular e do 
45 Veja-se, a este propósito, Bourdieu, 1998:42. Assinale-se que o autor faz referência a um "epistemocentrismo 
escolástico" como uma forma de "erro escolástico". 
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subjectivo, retirando especialmente de Sartre, mas também de Tarde e Simmel, a noção de 
praxis humana totalizante. TaJ noção "não considera os comportamentos humanos (actos, 
biografias) como os reflexos passivos de um condicionalismo do geral (sociedade). Estes 
comportamentos exprimem, pelo contrário, uma praxis sintética que destrutura-reestrutura os 
determinismos sociais"46 (Ferrarotti, 1983:55). Temos, segundo o autor, que cada acto ou 
comportamento humano contém no seu campo a "presença simultânea e activa"* dos 
"condicionamentos externos e da praxis humana que os filtra e os interioriza totalizando-os" 
(ibidem:55-56). Ou seja, parece haver sempre, na interacção, uma construção comum de 
conhecimento, uma intersubjectividade, um estar(-se), simultaneamente, dentro e fora. E "é 
nesta dialéctica intrínseca à praxis humana que o conhecimento se torna então o que a 
metodologia sociológica sempre pretendeu evitar: um risco"47 (ibidem: 56). Já na segunda 
ideia base em torno da praxis, será, portanto, a partir deste conhecimento/risco, emanente da 
razão dialéctica, que se deverá procurar os fundamentos epistemológicos do método 
biográfico, 
Deste ponto de vista e segundo o autor, 
48 «só a razão dialéctica nos permite compreender cientificamente um 
acto, reconstruir os processos que de um comportamento fazem a síntese 
activa de um sistema social, interpretar a objectividade de um fragmento de 
história social partindo da subjectividade não sofismada de uma história 
individual. A razão dialéctica permite-nos juntar o universal e o geral (a 
sociedade) apoiando-se no individual e no singular (o Homem [sic]) ». 
(ibidem:57) 
Teremos, então, em Ferrarotti, uma "socialidade do individual" que projecta as mulheres e 
os homens não somente como indivíduos, mas como universos singulares a exigirem um 
46 «ne considère pas les comportements humains (actes, biographies) comme les réflexes passifs dùn 
conditionnement du général, c'est-à-dire de la société. Ces comportements expriment au contraire une praxis 
synthétique qui destructure-restructure les déterminismes sociaux» 
* Sublinhado no texto pelo autor. 
47 «La connaissance devient alors que la méthodologie sociologique a toujours voulu éviter qu'elle soit : un 
risque» 
^«seule la raison dialectique nous permet de comprendre scientifiquement un acte, de reconstruire les 
processus qui d'un comportement font la synthèse active d'un système social, d'interpréter 
l'objectivité d'un fragment d'histoire sociale en partant de la subjectivité non éludée d'une histoire 
individuelle. La raison dialectique seule nous permet de rejoindre l'universel et le général (la société) 
en s'appuyant sur l'individuel et le singulier (l'homme)». 
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estudo simultâneo destes dois aspectos. A proposta do autor assume, assim, uma perspectiva 
de construção de uma "teoria" e uma tipologia das mediações sociais, através de uma unidade 
heurística de base - o grupo primário. 
Neste âmbito, propõe Franco Ferrarotti: 
49«Longe de ser o elemento mais simples do social - o seu átomo 
irredutível - o indivíduo é igualmente uma síntese complexa dos elementos 
sociais. Ele não fundamenta o social, ele é o seu produto sofisticado. 
Paradoxalmente, o autêntico elemento social é, na nossa opinião, o grupo 
primário, sistema aparentemente complexo e que é na realidade o objecto 
mais simples para a esfera sociológica». 
(ibidem: 65) 
Como afirma, igualmente, Ferrarotti (1979), 
«a escolha do grupo primário como unidade heurística situa-nos logo para 
além de toda a possibilidade de nominalismo, de atomismo e de 
psicologismo. Pois se utilizarmos um modelo interpretativo correcto, um 
grupo primário não pode ser reduzido à rede das suas interacções 
elementares. Excede-as a todo o momento e impõe-se como uma totalidade 
social, definida não pelo seu "sistema interno" de relações psicossociais, mas 
pelo sistema de funções estritamente sociais que o enraízam no seu 
contexto». 
(ibidem:33) 
Não o relacionando em nada com as "técnicas de terapia de grupo", Ferrarotti esclarece o 
que está em jogo, salientando que, na biografia de grupo, existe uma sempre latente relação 
entre os papéis e os destinos e que o drama humano passa através desta relação, donde a 
importância do método biográfico que está em investir directamente nela, de a pôr em causa 
49 «Loin d'être l'élément le plus simple du social- son atome irréductible-, l'individu est également 
une synthèse complexe des éléments sociaux. Il ne fonde pas le social, il en est le produit sophistiqué. 
Paradoxalement, l'authentique élément social est à notre avis le groupe primaire, système 
apparemment complexe et qui est en réalité l'objet le plus simple pour la sphère sociologique.» 
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quando é preciso, de a analisar. Por esta via, quando uma pessoa integra um grupo partilha 
uma parte do seu «vivido». Deste ponto de vista, 
50«o grupo primário apresenta-se como a polpa sociológica viva de 
aparelhos institucionais mais ou menos formalmente codificados. As 
dinâmicas interpessoais alienadas e destrutivas ligam-se às microestruturas 
sociais, desenvolvem-se e consomem-se no interior, e põem portanto em 
causa as estruturas, a sua lógica organizacional, a sua orientação e as bases 
da sua legitimação. História e sociedade resumem-se assim na biografia do 
ser vivo; são a matéria primeira de cuja biografia é o sinal estenográfico, a 
contracção aórtica e também o símbolo». 
(ibidem:72-73) 
Cada mulher e cada homem apresenta-se, assim, como a síntese mais complexa de 
elementos sociais e não o mais elementar das unidades heurísticas da sociologia, tomando o 
grupo primário este lugar, 
É preciso, por isso, ultrapassar aquilo que Ferrarotti denomina "a dissolução psicologista do 
social", não apenas individualizando e construindo a "história não historicista" que tem " a 
pretensão de prefigurar e antecipar com precisão todos os comportamentos humanos 
possíveis" (ibidem:73-74), elegendo categorias universais e abstractas que se adaptam a cada 
um não respondendo à experiência efectiva de ninguém, para poder dar uma ideia justa da 
riqueza múltipla e subjectiva de uma vida, 
Também, nesta linha de pensamento e para que se compreenda melhor o que está em jogo 
numa psicologização do social, Ferrarotti adverte; 
51«A sua prática é anamnésica. As suas descrições fenomenológicas 
autoconfirmam-se simplesmente: trabalham com os protocolos perigosos do 
so «(„.)le groupe primaire se présente comme la pulpe sociologique vive d'appareils institutionnels plus au moins 
formellement codifiés. Les dynamiques inter-personnelles aliénées et destructives se lient aux microstructures 
sociales, elles se développent et se consument à l'intérieuret remettent donc en cause les structures, leur logique 
organisationnelle, leur orientation et les bases de leur légitimatioa Histoire et société se résument ainsi dans la 
biographie du vivant ; elles sont la matière dont la biographie est le signe sténographique, la contraction aortique 
et aussi le symbole.» 
51 «sa pratique est anamnèse. Ses descriptions phénoménologiques s'auto-confirment simplement; elles 
travaillent sur les protocoles périlleux du sens commun et cherchent une vérification dans l'introspection et le 
souvenir, parmi les matériaux du quotidien et du privé, dans les vécus solitaires. Il en résulte un nouveau style de 
communication du savoir dans lequel le gourou-conférencier-interprète pense à voix haute à une première 
personne fictive. Les auditeurs deviennent le moi-nous personnifié par le gourou qui se transforme, par son 
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senso comum e buscam uma verificação na introspecção e recordação entre 
os materiais do quotidiano e do privado, nas vivências solitárias. Daí resulta 
um novo tipo de comunicação do saber no qual o guru conferencista-
intérprete pensa em voz alta numa primeira pessoa fictícia. Os auditores-
leitores tornam-se o eu-nós personificado pelo guru que se transforma, pelo 
seu discurso, em espelho individualizado para cada um dos auditores-
leitores-espectadores. " A minha violência", "eu que amo"- as frases levam 
cada membro do auditório a uma rápida busca introspectiva- mil vezes 
repetida - sobre a sua própria violência-amor, para encontrar em si próprio a 
autoconfirmação do que o eu colectivo diz por intermédio do guru. O grupo 
atomiza-se num brooding solipsista trocado por conhecimento. Perde-se não 
somente o critério do conhecimento científico como "procedimento 
público", aberto a todos e controlável analiticamente por todos, mas este 
guru dever-se-á fazer cada vez mais críptico, para que quem quer que seja 
possa encontrar no seu discurso proteiforme a sua própria vontade solitária, 
um saber Erlebnis incomunicável e no entanto auto-evidente. O espelho é 
habilmente, "espelho das minhas cobiças" e ele apresenta-se como uma 
forma de racionalidade na cultura do narcisismo». 
(Ferrarotti, 1983:75) 
A unidade de análise elementar não é, portanto, o indivíduo, mas sim o sujeito/actor. Logo, 
o «vivido». 
discours, en miroir individualisé pour chacun des auditeurs-lecteurs-spectateurs. «Ma violence» ; «moi qui 
aime»- les phrases ramènent chaque membre de l'auditoire à une rapide enquêteintrospective- répétée mille fois-
sur sa propre violence-amour, pour retrouver en soi-même rautoconfirmation de ce que le moi collectif en train 
de dire par l'intermédiaire du gourou. Le groupe s'atomise en un brooding solipsiste échangé par connaissance. 
On perd non seulement le critère de la connaissance scientifique comme «procédure publique«, ouverte à tous et 
contrôlable analytiquement par tous, mais ce gourou devra se faire toujours plus oracle cryptique afin que 
quiconque puisse trouver dans son discours protéiforme sa propre vérité solitaire, un s&yda-Erlebnis 
incommunicable et pourtant auto-évident Le miroir est, habilement, «miroir de mes convoitises«, et il se 
présente comme une forme de rationalité dans la culture du narcissisme.» 
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2.1. QUEM É QUE SILA VÊ, QUANDO ME VÊ 
" É desta prisão, 
com todos os investimentos políticos do corpo 
que ela reúne em sua arquitectura fechada 
que eu gostaria de fazer a história. 
Por puro anacronismo? 
Não se entendermos com isso fazer a história do passado nos termos do presente. 
Sim, se entendermos com isso fazer a história do presente." 
(Michel Foucault, 2002:29) 
Na tentativa de eliminar qualquer tipo de ambiguidade na corrente 
relacional que se foi criando ao longo do tempo, entre mim e a minha 
interlocutora, fui deixando clara a garantia do respeito pelo anonimato 
do seu testemunho. Pensei, a princípio, ser este o único obstáculo à sua 
participação. Logo após concordarmos com o momento e o lugar onde 
decorreria o nosso encontro, deixei ao seu critério a decisão final do dia e 
da hora. Ficou, entretanto, acordado que seria num sábado de manhã. 
Assim que pudesse, mandaria o recado pelo Leonardo. Eu ia conversando 
com ele sobre o estudo que estava a desenvolver. O Leonardo mostrava-se 
entusiasmado com o facto da mãe ter sido solicitada para uma entrevista. 
Os dias foram passando. Tudo se preparava para que o encontro 
acontecesse. 
Um dia trouxe um recado da mãe: - Este sábado, às dez, na escola. 
Na sexta-feira anterior ao dia marcado, Leonardo chegou tarde à 
escola. Senti-o ausente a maior parte do tempo. Ao sair, veio ter comigo. 
Trazia um outro recado da mãe: - Chegou muita família, irmãos, 
sobrinhos, tios, primos e há muito que fazer. Como vão ficar algum 
tempo, não sei quando poderei aparecer para a entrevista, 
O tempo foi passando. Sempre que eu lembrava a entrevista, o 
Leonardo desconversava. No final do ano lectivo, por altura da 
renovação de matrículas a mãe veio à escola. Conversámos acerca do 
desempenho do Leonardo, da sua excepcional contribuição na 
dinamização das aulas, da escola do segundo ciclo para onde iria no ano 
lectivo seguinte. 
No fim ficamos caladas. Ambas sabíamos que ficara alguma coisa por 
dizer, e foi Sila quem desfez o silêncio; 
IH- Como pensar a interculturalidade? 
Fundamentos para uma construção do conhecimento -
- Boas férias, e obrigada por tudo. 
Agradeci também. 
À saída da porta, a cigana voltou-se mais uma vez, olhando-me nos 
olhos. Aproveitando aquele último gesto, dei asas à minha esperança: 
- Então, ficamos assim... 
Ela não me deixou continuar e respondeu: 
- É sim, ficamos. 
E desapareceu. 
(Diário: IV) 
A pergunta que enuncio acima, prende-se, sobretudo, com o facto de, ao nível cultural e de 
comunicação, as condições materiais e de estatuto entrarem, quase inevitavelmente, em 
interacção com formas de vida e significados pré-existentes. Então, o falarmos das nossas 
ideias, o partilharmos diferentes desejos e intenções ajudava a não nos reduzirmos a 
aparências pré-determinadas, que, eventualmente, poderiam pulular, em cada uma de nós. 
Assim, aos poucos, eu aprendia que o melhor que podia fazer era relatar o que Sila me 
contava para, em termos sociológicos e epistemológicos, poder defender, como Stoer e 
Magalhães, que "a diferença somos nós". Por isso, fui escrevendo o diário de bordo que se 
tornou, por direito próprio, o primeiro capítulo deste trabalho, 
No artigo " Europa como um Bazar" (2003: 5) Stephen R. Stoer e António Magalhães, 
tecem uma lúcida análise da construção das situações que estruturam as relações com as 
diferenças. Para uma compreensão mais analítica daquilo que está em causa, os autores 
apresentam, construídos uns sobre os outros, "quatro modelos da 
conceptualização/legitimação da diferença", nas sociedades ocidentais. 
O "modelo etnocêntrico" tem como base a "boa consciência civilizacional do Ocidente". 
O universalismo deste modelo garante o julgamento da alteridade "a partir dos cânones 
estabelecidos como normais", sendo esta normatividade a regra a seguir dado que "é 
obviamente postulada como superior à das outras sociedades e culturas". Conclusão: " A 
história torna-se, assim, num processo de juízo civilizacional feito a partir do ponto fixo: o 
BECUC (brancos, organizados socialmente pelo estado, cristãos e tendencialmente urbanos e 
cosmopolitas)". 
No "modelo da tolerância", o outro é diferente, mas a sua diferença é lida através de um 
padrão que reconhece essa diferença como legítima (a ser tolerada)". É um modelo em que, 
como referem os autores, "os outros são identificados no nosso seio e fora de nós. Já não 
sendo susceptíveis de ser colonial e exoticamente colocados fora do nosso convívio, urgia que 
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lhes fosse atribuído um lugar'. A cultura da tolerância surge como a acção daquele que tolera 
sobre aquele que é tolerado, portanto, objecto da acção moral e política que o coloca entre 
'Nós\ Acerca deste modelo, advertem Stoer e Magalhães: "A inspiração cristã e humanista 
não chega para esconder a arrogância ética e epistemológica daquele que diz que tolera". 
Um terceiro modelo o "modelo da generosidade: o outro é diferente e essa diferença é 
assumida como uma construção do próprio Ocidente". É o modelo que fala da 'culpa que 
sentimos por vivermos do lado iluminado do planeta, por estarmos dentro e não excluídos da 
sociedade. É uma representação fundada "na má consciência do Ocidente enquanto 
paradigma social". Como referem os autores, "o mundo confortável que construímos para nós, 
entre muros, faz-nos sentir culpados pela vida desolada dos outros' A culpa, pela auto-crítica 
que lhe subjaz, torna-se em programa político: cuidar do 'outro. O problema do outro' é o 
nosso problema, dado que historicamente este foi continuamente menorizado. Supõe-se que a 
sua emancipação seja a nossa emancipação. Resultado: "São os sem voz' que têm que falar, 
mesmo que não queiram". 
Um outro modelo apresentado por Stoer e Magalhães é o "modelo relacional: o outro é 
diferente e nós também somos! A diferença está na relação entre diferentes". Baseia-se numa 
perspectiva em que "'Nós' e 'Eles' somos partes de uma relação, o que torna a nossa posição 
mais frágil: já não somos o Nós' que tem a legitimidade universal de determinar quem são os 
Eles'. Mas ao assumirmos que a diferença também somos nós ( o nós' transforma-se em 
eles), é a nossa própria alteridade que se expõe na relação". 
Notam os autores: "Recusa da acção unilateral, por mais generosa que seja, sobre a alteridade, 
como se esta tivesse como natureza ser por nós cuidada e agida". 
Este último modelo toma o sentido da mudança das estruturas que nos envolvem. E um 
"ganhar voz" tecido a partir das nossas vidas em comum, por isso "a diferença somos nós". E 
foi este, sempre, o conceito que esteve na base das relações que se estabeleceram no terreno. 
Ao pretender tomar a problemática das histórias de vida como processo de construção de 
algo novo, propus-me, em ligação com Sila, trazer ao debate as nossas diferenças, não como 
objectos passivos do conhecimento, antes, e em consonância com Stoer e Magalhães 
(2001:43-45), como sujeitos agentes das rebeliões das diferenças numa "assunção como 
sujeitos da sua enunciação". É também este o sentido que a atenção ao contexto relacional das 
entrevistas toma, na medida em que elas pressupõem o discurso "da diferença e não sobre a 
diferença" ao enunciarem o discurso do quotidiano, da experiência e do imaginário que a 
acompanha. 
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~~Num trabalho recente, Margaret Eisenhart (1995)52 coloca a sugestiva pergunta: "How Do 
People Organize Culture?". A partir dos trabalhos etnográficos realizados, a autora propõe 
"stories of self, que me permito traduzir por "histórias de si", como uma das formas pelas 
quais os indivíduos organizam activamente a sua cultura na medida em que aquilo que o 
indivíduo vai contando serve como guia para uma acção individual e colectiva produtiva, 
activa e criativa da organização que faz da cultura em si próprio e no contexto em que está 
implicado. 
Com o intuito de alcançar o que é individual numa cultura, quais os aspectos da cultura 
individual que são, de facto, tomados e como é que tudo isto se processa, Eisenhart apresenta, 
com base em estudos de diferentes autores, três diferentes modelos - o "modelo do fax", a 
metáfora do "tocador de jazz" e o "contador da história de si"- tomados pelos antropólogos 
com vista a chegar a esse lugar. E analisa cada um deles. 
No primeiro modelo, os factos culturais são simplesmente copiados dentro de estruturas 
internas. Traduz um modelo no qual a cultura é apreendida, tal e qual um fax é recebido. Este 
modelo nega a subjectividade, na medida em que, em primeiro lugar, como diz a autora, e 
conforme Wolcoot, sugere que 
53 «os indivíduos não adquirem todas os aspectos culturais que lhes são 
apresentados. Nem todas as pessoas, no mesmo ambiente social aprendem as 
mesmas coisas ou pela mesma ordem (Spindler e Spindler 1991); Wolcott 
1982;1991). De alguma forma, precisamos de compreender quais os 
aspectos culturais que os indivíduos aceitam, como é que isso se processa, e 
porquê. Os modelos de transmissão tendem a um olhar distanciado de todas 
as variações individuais. Elas assumem o "modelo do fax" como o modelo 
de aprendizagem (Strauss 1992:9) no qual fectos culturais são simplesmente 
copiados dentro de estruturas internas, um modelo no qual a cultura é 
aprendida como se tratasse da recepção de um lax», 
(ibidem: 4) 
52 Eisenhart, M. (1995) " The Fax, the Jazz Player, and the Self-Story Teller: How Do People Organize 
Culture?" in, Anthropology & Education Quarterly 26(1): 3-26, American Anthropology Association. 
53 «individuals do not acquire all the features of culture presented to them Nor does everyone in the same social 
environment learn the same things or learn things in the same order (Spindler and Spindler 1991; Wolcott 
1982,1991). We need some way of understanding what aspects of culture individuals lake on, how they do it, and 
why Transmission models tend to overlook these individual variations. They assume a Kind of "fax model" of 
learning (Stauss 1992:9) in which cultural "facts" are simply copied into internal structures, a model m which 
culture is learned as a fax is received.» 
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Focalizando o seu olhar do ponto de vista da conceitualização de como é que os indivíduos 
activa e criativamente contribuem para a continuidade cultural e/ou para a mudança, a autora 
propõe-se ultrapassar as teorias de "transmissão", as quais colocam a sua ênfase do ponto de 
vista de como é que a cultura afecta a socialização e a formação das pessoas. A partir deste 
olhar, os indivíduos são definidos, categorizados ou determinados por práticas sociais que 
reflectem imperativos culturais, sublinhando uma necessidade de se perceber como é que a 
cultura é apresentada às pessoas, ao focalizar o trabalho no significado através do qual a 
cultura é apresentada e não como é que ela é apreendida. Eisenhart define esta teoria de 
transmissão como um "array of research [that] examines "how culture organizes individuals" 
and tends to disregard "how individuals organize culture" (Einsenhart 1988)", (Eisenhart, 
1995:3). 
É evidente que as teorias de transmissão podem, eventualmente, ter a sua importância do 
ponto de vista de uma produção de teoria cultural no âmbito da educação. Todavia, só por si, 
não dão conta nem da continuidade cultural nem da mudança. Será preciso olharmos a 
maneira como a cultura é apreendida e usada por cada um dos indivíduos. Como é que cada 
pessoa, dentro de si, reorienta, reorganiza, restabelece, reconstrói, reparte, reocupa, reagrupa e 
reestrutura tudo quanto apreende do mundo. A reprodução, deste ponto de vista, a existir, 
nunca poderá significar repetição. Ela poderá, sim, significar sempre alguma coisa de 
potencial inovador, de factor modificador, de caminho de mudança. Reflectindo no que é a 
sua própria condição, pode projectar-se numa nova criação de si. E, então, nada ficará como 
dantes. O sujeito, através da tomada de consciência da sua história, cria para o mundo, e 
especialmente para si, a sua identidade. É uma (re)produção que liberta ao permitir o 
alargamento dos laços. 
Quanto à metáfora do "tocador de jazz", sugerida por Roger Sanjet, como refere Eisenhart, 
apresenta uma forma de fazer etnografia que privilegia o indivíduo e a sua subjectividade, não 
tendo, no entanto, em linha de conta o contexto em que ele se move. Inspirado em Miles 
Davis, conhecido por dizer aos seus colegas de banda que precisam saber tudo sobre as 
técnicas do jazz, porém, na hora de tocar, devem esquecer tudo o que aprenderam e 
simplesmente tocar, Roger Sanjet capta, nesta imagem, talvez de uma forma psicologista, a 
importância da agência, da criatividade, da importância das práticas, mas deixa para um plano 
mais recuado a circunstância que contextualiza toda a acção.A metáfora do tocador de Jazz, 
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diz Margaret Eisenhart, 54 "não dá a devida atenção ao contexto social e cultural da 
aprendizagem. Não reconhece como é que os indivíduos agem ou aprendem face aos modelos 
culturais e no contexto em que se desenvolvem os processos de interacção social" (ibidem: 5). 
A autora apresenta, de seguida, uma reflexão acerca de espaços sociais e culturais 
específicos nos quais as histórias de cada um/a, ao serem postas em comum, se tornam 
processos através dos quais mulheres e homens passam a organizar diferentemente a sua vida. 
Elas falam dos modos como se vive e se compreende a vida. Com efeito essas histórias podem 
possibilitar uma aproximação de diferentes formas de ver e pensar. É que em situações 
variadas de interacção, cada pessoa não transmite, meramente, acontecimentos da sua vida, 
como sugere o "modelo do fax", nem o faz pela singular inspiração, como sugere a metáfora 
do "tocador de jazz". As "histórias de si", ao ligar o individual à ordem do social e cultural, 
tratam de uma concepção de agência, de possibilidade de criação do novo, na medida em que 
a cultura é, aqui, entendida como algo que não somente afecta, mas é afectada pelos 
indivíduos, que entram num processo de (reorganização da cultura para eles próprios e para 
os outros Chegamos, assim, a um conceito de cultura que se demarca de conceitos que 
remetem para uma ideia de fixidez e de homogeneidade de grupos sociais. 
Exigindo, por esta via, uma hermenêutica social dos actos individuais concretos, tais 
histórias ganham valor de ciência, na medida em que traduzem, em si mesmas, as estruturas 
sociais em comportamentos individuais ou micro sociais. Não se trata de compreender isto no 
sentido de obscurecer os aspectos institucionais, os casos "duros" relacionados com relações 
sociais. Esses estarão com certeza sempre presentes, na medida em que fazem parte do 
contexto no qual a pessoa se movimenta. Trata-se, antes, de pegar em referências teóricas 
distintas daquelas que sugerem fixidez e homogeneidade e compreender as formas específicas 
como, no caso presente, a comunidade cigana se define e é definida. 
Assim, a ideia deste trabalho é também chegar aos processos de construção de percursos 
individuais marcados por silenciamentos, hierarquizações, divisões de trabalho e privilégios. 
Pretende-se, pois, para a construção de um lugar no mesmo plano crítico do que se 
investiga, expor dinâmicas de poder, analisando conflitos, alianças e solidariedades, e 
perspectivar uma justiça social, em termos de diálogo intercultural através de diferentes 
contemporaneidades. Até porque, como sustenta Boaventura Sousa Santos, 
54 «does not give adequate attention to the social or cultural context of learning. It does not recognize how 
individuals act or learn in response to cultural models and in the context of ongoing social interactional processes 
(D'Andrade and Strauss 1992; Eisenhart 1990; Erikson 1982)» 
IH- Como pensar a interculturalidade? 
Fundamentos para uma construção do conhecimento - 1 1 0 -
«Uma concepção idealista de diálogo intercultural poderá esquecer 
facilmente que tal diálogo só é possível através da simultaneidade temporária 
de duas ou mais contemporaneidades diferentes. Os parceiros de diálogo são 
apenas superficialmente contemporâneos; na verdade cada um deles sente-se 
apenas contemporâneo da tradição histórica da sua cultura». 
(Santos, s.d.:25) 
Talvez esta perspectiva se preste a um entendimento das razões porque, no cruzamento da 
história de vida como pedagogia da escuta, com o método biográfico e a sua possível 
autonomia, a rebelião das diferenças, em termos da renovada atitude epistemológica e 
política de as pensar, conforme sustentam Stoer e Magalhães (2001), dê lugar a uma 
renovação do multiculturalisme de tal maneira que se coloque "o jogo de relações com a 
diferença cultural no jogo mais amplo que é o dos processos sociais" (ibidem:46). 
Nesta base, e numa tentativa de ampliar toda a discussão, irei, de seguida, entrar nos 
campos de estudo que foram suporte da análise até aqui desenvolvida, especificamente o 
campo das culturas ciganas femininas, educação e diversidade. A proposta segue, assim, o 
sentido de um redimensionamento do conceito de cultura como um terreno de conflito e de 
confronto, de resistências e de insubmissão, de rebeliões, de sublevação, de revolta e agitação, 
de recusa, de oposição e contestação. É a cultura como uma especificidade heurística 
autónoma. 
Esta é, desde o início, a proposta deste trabalho. Proposta que promete, sem ingénuos 
voluntarismos nem busca de certezas, vivenciar situações complexas, elas próprias 
multiculturais, que conceptualizem uma compreensão/entendimento críticos da realidade, num 
processo de construção da hermenêutica social de actos individuais concretos. Com efeito, 
«A imagem do passado (ou do primitivo, clássico ou exótico) como uma 
fonte de sabedoria medicinal, correctivo protético para uma vida espiritual 
danificada - imagem esta que influenciou grande parte do pensamento e da 
educação humanista - é nociva porque nos leva a ter a expectativa de que 
nossas incertezas diminuirão se tivermos acesso aos mundos do pensamento 
construídos segundo princípios diferentes dos nossos - quando, na realidade, 
essas incertezas se multiplicarão». 
(Geertz, 1995:70) 
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Nesta perspectiva, a história individual é tomada como ponto de partida de uma teoria, no 
quadro de uma comunicação interpessoal complexa e recíproca: intercultural. A leitura 
sociológica dessa história individual será feita ao mesmo tempo que se interpreta o social que 
se constrói a partir da acção social do sujeito/actor. 
Como diz Ferrarotti (1988): 
"Reinventa-se a biografia e narra-se no quadro de uma interacção, vivendo-
a até ao fim". 
(ibidem:27) 
Será, então, a partir do grupo primário que "poderemos identificar toda a complexidade 
móvel, rica, flutuante entre totalizações múltiplas e contraditórias" (ibidem:34), que constitui 
uma totalidade social. 
É esta a vertente do projecto metodológico envolvido neste estudo que, de longe, mais 
mobilizou o processo de interacção. Ao contar a sua vida, ao falar de si e dos seus, Sila 
revela-se autora dos saberes que ela própria produz. São saberes de sentido construído por si 
própria, no quotidiano dos processos activos da sua realização pessoal. Torna-se, assim, "uma 
construção que tem lugar num processo de reflexão", (Josso, in Nóvoal988: 40). Neste 
sentido pode dizer-se que o presente trabalho biográfico teve, como base de construção, duas 
entradas reflexivas: uma centrada na construção da narrativa oral e, depois, escrita na forma 
de um diário de bordo, que inicia este estudo; a outra move-se em torno da reflexão que foi 
permitindo a sua re/construção e reconceptualização, no sentido de uma compreensão de 
processos de conhecimento 
3 . UM POUCO MAIS DE DETALHE ACERCA DOS PROCEDIMENTOS DA PESQUISA 
Os procedimentos foram, portanto, vários e diversificados. 
Na medida do possível, gostaria agora de detalhar os modos como a pesquisa foi tomando 
forma até se autonomizar completamente. É um exercício difícil (senão quase impossível), 
dado que não se trata de explicar um conjunto de actos, de opções mais ajustadas, mas de 
escolhas dos modos de viver todo o processo. 
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Comecemos, então, por perguntar: 
- Como foi que surgiu o Diário de Bordo? Porquê um diário? 
Para encontrar os sentidos que Sila atribui à sua vida cruzei a problemática das histórias de 
vida com o método biográfico. Não enveredei pela exploração da dinâmica de notas registadas 
no momento dos encontros, porque a epistemologia da escuta (Ferrarotti) e a observação 
participante, que tomei, tornavam impossível escrever, fosse o que fosse, durante os 
acontecimentos. Como a observação participante exige esforço de concentração da mesma 
maneira que a escuta quer a partilha e a participação privilegia vivências de interacção, só 
quando deixava a casa de Sila e o bairro, eu escrevia. Eram notas de campo, fragmentos de 
apontamentos aleatórios registados logo após os encontros, sujeitos ainda, ali mesmo, a 
inquietações muito vivas. Essas notas revelaram-se, mais tarde, muito para além dos signos e 
palavras que as compunham, porque eram evocativas de uma relação em construção, na qual a 
minha própria alteridade se via exposta. A fragilidade de Sila era, amiudadas vezes, a minha 
fragilidade. Partilhavam-se vivências, sentimentos, atitudes, diferentes modos de estar no 
mundo, cumplicidades várias, num entretecer relacional das diferenças. Depois, horas e horas 
a fio, desenvolvi um processo de reconstrução dos textos, não sem estar avisada que, 
55«0 etnógrafo deve estar ciente do facto de que não existe nenhum registo 
completo a ser feito, e que ninguém é neutro na sua produção. [E que] o autor 
das notas de campo (que também será o seu leitor em múltiplas ocasiões) 
deverá ter a noção de que é apenas isso - um autor». 
(Atkinson, 1992:17) 
Era um trabalho que se estendia por longos períodos de ponderação, de releitura das notas e 
dos textos, escrita de novas notas e de novos encontros, e nova confrontação de apontamentos, 
e releituras, numa construção muito crítica e muito partilhada, também, do sentido das coisas. 
Trabalho que exigia dar tempo ao tempo, portanto. 
Tradução livre. 
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Atkinson escreve acerca de como a partilha é fundamental para que se chegue à análise da 
problemática que se pretende tratar. Diz o autor, 
«As notas escritas não podem nunca registar explicitamente tudo o que o 
seu autor - leitor pretende dizer com elas. É por esta razão, entre outras, 
que as notas de campo dos etnógrafos são tão difíceis de analisar e 
redigir sem uma experiência partilhada». 
(ibidem: 17) 
E citando Lederman (1990), avisa: 
«Como um todo, as notas podem dar-nos a sensação que no momento, de 
alguma maneira, elas contêm a base para tudo o que pode ser escrito 
acerca do lugar: a infinita complexidade e intangibilidade fundamental 
da experiência social reduzida a uma "coisa" que, mesmo quando muito 
extensa, tem dimensões finitas... E a sua concretização restaura a nossa 
possibilidade de agarrar a realidade social». 
(ibidem: 18) 
Ken Plummer, no seu livro Documents of Life 2, traz-nos à lembrança Gordon Allport para 
quem o diário é um documento de vida por excelência, narrando os acontecimentos imediatos 
que fluem dos acontecimentos públicos e privados (ibidem:48), dado que cada apontamento 
diário é sedimentado num determinado momento no tempo, recordando um presente sempre 
em mudança Plummer (2001:48). Ora, foi a constante emergência desta contemporaneidade 
que foi legitimando, dia-a-dia, a pertinência de um texto que a tornasse visível. 
Assim, foram fluindo ideias que surgiam nas conversas com Sila, mas também e, 
especialmente, com a sua filha mais velha, Raquel, com o filho mais velho, David e com 
Leonardo. Estas ideias deram origem ao diário de bordo, às discussões e às análises que agora, 
aqui, apresento. 
Enquanto estudo etnográfico, o diário de bordo surge, portanto, e à partida, de um querer 
agarrar uma experiência pessoal e biográfica, a de Sila, mas o texto no qual o trabalho de 
campo foi sendo reconstituído revelou, em si mesmo, a complexidade do processo de 
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"transacções sociais" que foram ocorrendo. Trata-se, assim, de um "campo" que possui, 
como sugere Atkinson (1992), uma tripla constituição na medida em que é construído através 
do olhar do etnógrafo, reconstituído através da sua capacidade de construção do texto do 
campo e recontextualizado através do trabalho de interpretação e contextualização (ibidem:8). 
Nesta medida é um trabalho autorizado no sentido acima anunciado. Trata-se de uma 
autoridade consciente de que, "os limites do que pode ser entendido acerca do mundo são 
estabelecidos na fronteira entre o que pode ser escrito e o que pode ser lido" (idem). O campo 
é construído, assim, na tensão que existe entre aquilo que escrevemos e o que lemos donde, 
"o etnógrafo é o"instrumento de investigação" por excelência" (ibidem:29). 
As transacções que, entretanto, se foram negociando tiveram o efeito de "caleidoscópio" de 
que fala Liz Stanley no livro de Helena Araújo. 
«Uma biografia reflexiva rejeita a «verdade», em favor do «depende de 
muita coisa», da forma como se olha e precisamente o que se vê e 
quando. Este é o efeito do «caleidoscópio»: olha-se e vê-se um padrão 
fascinantemente complexo; a luz muda, mexe-se acidentalmente ou 
agita-se deliberadamente o caleidoscópio e vê-se - composto pelos 
mesmos elementos - um padrão de alguma forma diferente.» 
(Liz Stanley in Araújo, 1994:12) 
Como afirma Peter McLaren, 
«uma das mais importantes tarefes na qual o investigador de campo se 
pode comprometer é entendendo e transformando as várias formas nas 
quais a sua própria formação subjectiva privilegia certos discursos que 
involuntariamente constroem sujeitos como o Outro» 
(McLaren, 1992:85). 
É uma posição que "permite que a diferença se instale simultaneamente nas relações sociais 
e no próprio acto de a pensar" Stoer e Magalhães (2001: 46). Consequentemente, o grupo 
IH- Como pensar a interculturalidade? 
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"com quem o investigador trabalha são sempre colegas na pesquisa e não são referências 
abstractas, inertes de histórias e práticas sociais; isto é, referências isoladas no processo de 
investigação e na prática específica de heteroglossia, do sócio-económico e do histórico" 
(McLaren,1992:85). 
■ 
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IV- QUANDO NÃO SE PODE SER NEUTRO 
1. Para abrir o diálogo 
Elle ne cherche pas à effacer les différences, 
car le monde a besoin de la diversité ; 
elle veut simplement ouvrir le dialogue. 
Bernard Leblon in Mossa (1992), La Gitane et son Destin 
Procuremos, então, desocultar novas perspectivas sobre mundos sociais ciganos, mais 
concretamente os das mulheres ciganas, para um entendimento profundo da pessoa errante 
que somos, através, também, da formulação de uma solidariedade/cumplicidade conceptual do 
silêncio das mulheres. E, deste ponto de vista, esta tese é uma tentativa de compreender e 
contribuir para a construção de estudos das/sobre as Mulheres. Neste sentido, espera-se 
estabelecer a ligação entre a singularidade e a universalidade do sistema social, por via de 
uma interacção comunicacional que proporcione momentos de identificação, de encontro, de 
espaços de diálogo, de partilha, de empatia, de novos olhares sobre as diversas assunções de 
autonomia existentes, numa construção recíproca de "«pontes» entre culturas" (Cortesão, 
2000:63). Pretende-se, também, compensar o excesso de ruído, que, tantas vezes, impede a 
comunicação, dar oportunidade a um silêncio produtivo, compensar a falta de tempo dos dias 
de hoje, deixar de andar distraído/a porque a distracção destrói, deixar de estar indiferente. 
Procura-se, enfim, o encontro com a história de Sila, dando sentido a diferentes momentos de 
uma vida que tem pontos de contacto com outras vidas. Como a de Mossa. 
O livro de Mossa La Gitane et son Destin, a partir de uma dada altura deste trabalho, 
integrou, de alguma maneira, a biografia de grupo, proposta metodológica aqui avançada. 
Com efeito, a coragem de Mossa foi, também, uma via que levou à comunicação com Sila, na 
medida em que a experiência traduzida nos seus testemunhos pesaram sobre as estruturas das 
motivações existentes, pondo-as em causa, mexendo com elas e criando novas motivações. 
Redigido por Bernard Leblon e, escrito, de uma certa forma, pela própria Mossa, é a prova de 
que, como diz Sila, a "tradição cerrada" faz, hoje, já, pouco sentido. Mas vejamos como tudo 
aconteceu no caso daquela cigana francesa. 
Bernard Leblon recebe, um dia, um telefonema de uma cigana, Mossa. Ela não sabe 1er 
nem escrever e procura-o porque sabe que ele era autor de escritos sobre ciganos e ela 
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pretendia escrever um livro no qual falasse da mulher cigana, da sua condição e dos seus 
problemas. O autor disponibiliza-se a ajudá-la. Manda-lhe cassetes e um gravador para que 
conte o que quer dizer. Eé o que Mossa faz. A confiança instala-se na relação; ele pensa que 
ela o vê como um pai, ao mesmo tempo que a vê como afilha que perdeu. Uma vez reunido o 
material, o autor reagrupa-o por temas. Começa pelas partes autobiográficas, as lembranças 
da infância, as viagens em caravanas, as amizades, a morte da mãe em circunstâncias 
trágicas e culpabilizantes e o retrato do resto da família. A segunda parte começa pelo 
casamento de Mossa e os primeiros anos da sua vida em Perpignan. A terceira parte evoca, 
de um modo geral, o mundo cigano: a vida quotidiana e as principais etapas de uma mulher 
cigana: esponsórios, casamento, partos, educação das crianças. A quarta parte aborda o 
tema fundamental do livro: a condição feminina sob os aspectos mais diversos: as proibições 
a que a cigana está sujeita ao nível do vestuário e do comportamento, até aos dolorosos 
problemas dos casais. As ciganas são muitas vezes espancadas, humilhadas, enganadas e, 
portanto, haverá mulheres mais fiéis, mais pacientes e devotas que elas? Tudo isto aparece 
condicionado por uma sociedade que controla a virtude feminina e que pune severamente 
toda a transgressão, deixando ao homem uma liberdade quase absoluta. Neste aspecto o 
desvio entre o código de agir da sociedade cigana - a lei cigana - e o da sociedade que a 
rodeia, a paya, é muito grande, por isso existem conflitos. A última parte do livro trata, 
precisamente, as questões acerca das relações entre as duas comunidades. Aí, Mossa 
denuncia os preconceitos dos payos contra os ciganos. Mas Mossa entende que a crise que 
hoje atravessa a sociedade cigana pode ser resolvida. É preciso, para isso, acabar com as 
barreiras da incompreensão, do racismo e do ódio. E preciso dar a possibilidade às mulheres 
ciganas de se exprimirem. 
O testemunho de Mossa é importante e significativo porque ela própria está no cruzamento 
dos caminhos, na fronteira de duas comunidades que se tornam o limiar de uma evolução que 
ela adivinha. Mossa é uma personagem chave porque ela era nómada e tornou-se sedentária, 
porque conheceu a miséria e a rejeição e agora está integrada. Sai com amigos payos. Ela 
tem vinte e oito anos e os seus filhos conhecerão, sem dúvida, uma vida diferente da sua. Ao 
mesmo tempo Mossa é excepcional, porque, sem saber 1er nem escrever, ela teve a coragem e 
a vontade de fazer um livro. Era preciso que as suas motivações fossem poderosas para que 
ousasse transgredir a lei do silêncio. Algumas mulheres, com efeito, recusam falar com medo 
das represálias. 
O seu livro será, talvez, mal recebido pelos seus, diz o autor, porque ele é feminista e ataca 
a sociedade hiper-machista, porque retrata o homem sem complacências e, simplesmente, 
vem de uma mulher cigana, que geralmente não tem voz. 
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É preciso que todos os leitores pay os e/ou ciganos compreendam que este discurso sobre a 
mulher cigana é também uma defesa do mundo cigano, que resistiu de uma maneira 
verdadeiramente surpreendente a séculos de perseguição sem piedade e que é perigosamente 
ameaçado, hoje, por aquilo que foi ainda há pouco tempo a sua força - a sua resistência 
passiva à evolução. 
Então, a questão colocada por Bernard Leblon é: -Este mundo de valores que eles mantêm 
contra ventos e marés, tão intransigente nos seus princípios morais, poderá evoluir sem se 
destruir? Todos aqueles que o conhecem bem sabem que ele está em ruptura e que a evolução 
generalizada da sociedade que o rodeia, com o desaparecimento dos trabalhos tradicionais e 
uma grande precariedade dos meios de subsistência, é talvez mais perigosa para o mundo 
cigano que as perseguições raciais do passado. A influência dos média, a televisão que se 
introduziu no meio cigano e propõe ao jovem outros modelos é outro dado. Como é que a 
sociedade cigana vai reagir ao presente? Se é verdade que «a mulher é o futuro do homem» 
não é menos verdade que o futuro do mundo cigano está nas mãos da cigana. Ou ela se 
deixará tentar pela liberdade ilusória do mundo exterior, escolhendo a ruptura com o seu 
grupo, ou então ela tentará, com a paciência que a caracteriza, harmonizar a sociedade 
cigana. Neste domínio, Mossa é pioneira. Ela não quer destruir, ao contrário, quer abrir o 
mundo que é o seu e fazer ver aos payos as riquezas que ele contêm, mas sem esconder as 
suas fraquezas. Se ela é dura com os ciganos é porque ela os ama tanto que quer vê-los bem. 
Ela sabe donde vem, onde está, quem é e acredita no futuro. Ela não procura apagar as 
diferenças, porque o mundo tem necessidade de diversidade. 
O seu livro é uma mensagem de amor e de fraternidade, ao mesmo tempo que é um grito de 
esperança. 
Sila é excepcional também. Ela mostrou muitas vezes a vontade de falar de si, das suas 
experiências de vida, das suas dificuldades em gerir a vida familiar, da sua forma de ver o 
mundo. E, quando o fez, fê-lo autonomamente. 
Preparo-me para sair. Sila diz-me que fique mais um bocadinho. 
(Diário: VIII) 
Sila acabara entretanto de lavar o chão da sala. Colocou uma passadeira 
no pequeno corredor e anunciou que entrássemos. (...) Foino-nos 
sentando. Eu, no sofá, por ordem de Sila. (...) Sila, numa cadeira, 
mesmo à minha frente. 
(Diário: IX) 
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Sabe que pode entrar sempre que quiser. Eu tenho muito gosto. Muito 
gosto mesmo. 
(Diário: XVI) 
Apesar de certos constrangimentos. 
- Vai ser muito bom para mim, mas é melhor o marido não estar. 
(...) Eu ligo-lhe assim que puder. 
(Diário: V) 
Perante a emergência de um mundo globalizado no qual quer viver, mais que sobreviver, 
Sila agarra as rédeas da evolução e do desenvolvimento, e, actvamente, faz tudo o que está ao 
seu alcance para proporcionar segurança aos seus oito filhos. É um desafio que ela coloca a si 
mesma. 
2. Redes de poder em que relações com referência ao "género" estão em jogo 
Se, hoje em dia, faz parte do senso comum afirmar que determinações sociais não devem 
ser mais consideradas, como o foram outrora, exclusivamente em termos de sexo, pela razão 
de que esta categoria já não é uma força essencial à volta da qual se movimentam 
determinadas identidades, contraditoriamente, a prática mostra que ainda prevalecem muitos 
preconceitos subjacentes a este tipo de reconhecimento, de certa maneira, legitimador de 
graves injustiças sociais. 
De facto, 
«Os argumentos de que homens e mulheres são biologicamente distintos e 
que a relação entre ambos decorre desta distinção, que é complementar e na 
qual cada um deve desempenhar um papel determinado secularmente, acaba 
por ter o carácter de argumento final, irrecorrível. Seja no âmbito do senso 
comum, seja revestida por uma linguagem "científica", a distinção biológica, 
ou melhor, a distinção sexual, serve para compreender e justificar a 
desigualdade social». 
(Louro, 1997:21). 
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O poder de tais argumentos tem sido questionado ao longo dos tempos através de muitos e 
diversos estudos. Um exemplo clássico é a obra de Simone de Beauvoir (1949), Le deuxième 
sexe. Nesta obra, construída no sentido de tornar visíveis formas de segregação social e 
política historicamente conduzidas em relação às mulheres, a autora "traça um ponto de 
partida para a distinção entre sexo e género - uma coisa é ser biologicamente mulher, outra é 
ser moldada por uma cultura e tornar-se mulher" (Pinto e Sousa,1999:235). Todavia, 
discussões sobre género, como o estudo de Beauvoir, revelaram uma perspectiva de um 
determinado ponto de vista, considerada redutora, porque "restringe o seu enfoque a um grupo 
de mulheres - brancas, classe média, heterossexuais, cristãs, ocidentais" (ibidem:236). Porém, 
a denúncia da opressão e da submissão feminina destas mulheres, "menos preparadas para 
verem o seu status modificado (...) na medida em que qualquer mudança implicaria a perda 
dos privilégios da sua classe e raça" (idem), foram palco de auto-questionamentos e 
polémicas, que alastraram a outras perspectivas de estudos sobre e das mulheres, no sentido de 
tomar novas atitudes, a partir de uma consciencialização da multivocalidade existente nos 
diferentes lugares onde as relações sociais se estabelecem. 
Ora, sendo, como diz Louro (1997), no âmbito das relações sociais que se constroem os 
géneros, a afirmação do carácter social do feminino e do masculino põe de lado posições 
essencialistas, na medida em que se trata de algo em permanente construção. Deste ponto de 
vista, as relações sociais são pensadas de modo multiforme e plural, alargando-se a diferentes 
concepções de género. Tais concepções "diferem não apenas entre as sociedades ou os 
momentos históricos, mas no interior de uma dada sociedade, ao se considerar os diversos 
grupos (étnicos, religiosos, raciais, de classe) que a constituem" (ibidem:23). O conceito de 
género sugere, por esta via, uma viragem. Trata-se de uma nova categoria analítica, que passa 
a operar com a pluralidade das feminilidades e das masculinidades, contemplando as 
cumplicidades e os conflitos que constroem e desconstroem, contextualizam e 
recontextualizam, as relações sociais. O que está em jogo são as diferenças não apenas de 
género, mas de etnia, de classe, de sexualidade. Como conclui Louro (2000), "o conceito de 
género investe, de forma enérgica, contra a lógica essencialista que acredita numa mulher e 
num homem universais e trans/históricos" (ibidem: 15), problematizando, através de uma 
desconstrução da dicotomia homem/mulher, quer o que, eventualmente, se encontra em 
oposição, quer o que une. Isto porque conceber homem e mulher como pólos que se opõem 
numa lógica relacional de dominação/submissão, lógica dicotómica que implica a prioridade 
do primeiro elemento a partir do qual o segundo, ou o outro, foi produzido, (há, mesmo, quem 
continue a crer que foi de uma costela de Adão que se fez Eva) é, para muitas mulheres, a 
amarra que as prende a determinados cais. Também Sila fala das suas amarras. 
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Aos quinze casei-me [risos]. Fui para Lisboa viver. Tive pouco tempo, 
também, de criança. Enquanto fui criança, novinha, não era, não sabia 
bem as coisas. Quando estava a compreender bem a vida, casei-me (...) 
Eu quase que fui criada na companhia do meu marido. Já viu!? Com 
quinze anos eu era uma criança ainda, ainda me estava a fazer. (...) O 
casamento, olhe, costuma-se a dizer que é uma carta fechada. Eu era 
criança e ia com os olhos fechados. 
(Diário: XIV) 
Referindo-se à sua filha Raquel, Sila adianta: 
Ela é esperta e sabe que tem que pensar melhori... para não passar por 
aquilo que passei. 
(Diário: X) 
Se, em relação ao casamento, Sila parece não querer "fugir" à tradição, o mesmo 
não acontecendo com Raquel, 
Sila - E ela um dia que case e... 
I - E arranje um emprego... 
Sila - Claro. 
Raquel - Um trabalho. Não se pode sobreviver sem trabalho, não é? 
(Diário: X) 
Por outro, alia-se a uma mudança de mentalidades na sociedade cigana. Sila dá a conhecer a 
existência dessa mudança, tornando-se paradigma dessa evolução na crítica que deixa aos 
seus, que tanto considera "eles" como "nós". 
Nós temos a nossa cultura. A maioria dos ciganos pensa que as filhas, 
quando vão para a escola estudar, já perdem alguma coisa. Se quer que 
lhe diga eu não sei o que é que eles acham que elas perdem. Só sei que 
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eles não gostam. (...) preocupam-se mais é com os outros. Com o que 
pensam. Está a perceber? Os outros censuram. São mentalidades 
atrasadas. 
(Diário: XIV) 
As normas sociais instituídas de dentro das instituições forçam a construção do sentido dos 
comportamentos aceitáveis e dos não aceitáveis. Quer se trate da instituição escolar, quer 
familiar. O que está aqui em jogo é o conceito de responsabilidade que é, conforme diz Iturra, 
«o respeito que se tem por si próprio, conforme a aceitação da 
normatividade social, ou a sua manipulação, quando se sente e pensa que se 
pode e deve viver de uma maneira diferente daquela que, aparentemente, é 
maioritária no grupo». 
(Iturra, 1997:137) 
Eis, pois, o comportamento responsável em correlação directa com a normatividade 
maioritária. É assim que os rituais tomados para apresentar as capacidades apreendidas tomam 
sentido através de exibições comportamentais públicas, que revelam a reprodução do status 
quo. Ou a sua negação. Mas é bom que se desconfie do que é "natural" porque um vestido 
comprido e uma tiara de princesa nunca foram verdadeiramente o sonho de mulher alguma. 
O casamento, olhe, costuma-se a dizer que é uma carta fechada. Eu 
era criança e ia com os olhos fechados. 
(Diário: XIV) 
Com efeito, o poder exerce-se de diferentes formas, até porque 
«O "outro" sobre o qual a relação de poder é exercida, é um outro que "se 
mantém, até ao final, como um sujeito de acção", o "outro" responde, reage, 
contesta, aceita, etc.» 
(Foucault, 1988) 
Donde se depreende que não é privilégio total de alguém. 
No entanto, existem múltiplas formas de exercer o poder. 
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Com Foucault passaríamos a compreender que o poder também pode exercer-se através do 
fascínio, através de dispositivos e estratégias que induzem, incitam, seduzem e provocam, e 
não apenas através de mecanismos que reprimem ou negam. 
Como se engendra o exercício do poder? Está vinculado a quê? A disposições? A tácticas? 
A modelos de funcionamento? E quais os efeitos de tudo isto? 
«António Maia (1995,p.89), estudando "a analítica do poder de Foucault", 
afirma: Há nas relações de poder um enfrentamento constante e perpétuo. 
Como corolário desta ideia teremos que estas relações não se dão onde não 
haja liberdade. Na definição de Foucault a existência de liberdade, garantindo 
a possibilidade de reacção por parte daqueles sobre os quais o poder é 
exercido, apresenta-se como fundamental. Não há poder sem liberdade e sem 
potencial de revolta». 
(ibidem:39) 
Tanto num sentido como noutro o poder joga-se, às vezes submetendo e subjugando. 
As diferenças impõem-se nestes terrenos contíguos, carregados de subjectividade, em 
permanente construção e constante mudança. As formas que podem tomar as feminilidades 
nas redes de poder que produzem as hierarquias e a continuidade de uma "tradição cerrada", 
para usar um conceito criado por Sila, são múltiplas e constituem factores de identidade dos 
sujeitos. Como se pode concluir, há que desenvolver abordagens críticas do social e do 
relacional, tendo como base o conceito de género, neste complexo campo das culturas 
ciganas. 
3. Espaços que são, acima de tudo, lugares de produção das diferenças 
Se considerarmos que, como sublinha Anthony Giddens no livro Modernidade e Identidade 
Pessoal, a 
«reorganização do tempo e do espaço, os mecanismos de 
descontextualização e a reflexividade da modernidade pressupõem 
propriedades universalizantes que explicam a natureza expansionista e 
irradiadora da vida social moderna nos seus encontros com as práticas 
tradicionalmente estabelecidas», 
(Giddens, 1997:19) 
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o que sustenta o seu argumento de que existe uma dialéctica do local e do global, que afecta 
todas as pessoas, incluindo aquelas que "vivem em contextos mais tradicionais, fora das 
porções mais "desenvolvidas" do mundo" (ibidem:20), então podemos, de uma forma ainda 
que ténue, afirmar a possibilidade de que transformações na globalização andam a par das 
transformações que ocorrem na identidade das pessoas que a vivem. Num pólo, o global, o 
longe, o indiferenciado, o indistinto histórico que compreende tudo e todos, a realidade como 
um todo único, onde os indivíduos não podem ser isolados a não ser por abstracção, numa 
tendência para ligar todas as coisas a tudo, forma de totalidade, de universalismo e de 
sincretismo abrangente; no outro pólo o local, as subjectividades, o invulgar, as diferenças 
com as suas práticas quotidianas tão duradouras. Nesta perspectiva dicotómica, em condições 
de uma "modernidade tardia", como sugere Giddens (1997), as transformações na auto-
identidade e na globalização "são os dois pólos da dialéctica do local e do global" 
(ibidem:29), donde mudanças na intimidade da vida pessoal surgem "directamente ligadas ao 
estabelecimento de conexões sociais de âmbito muito largo" (idem), provocando rupturas nas 
relações self - sociedade, em contextos mais tradicionais. Parafraseando Giddens (1997), 
comunicamos através do corpo e o seresta encarnado num corpo, que é a sua parte visível e 
que controlamos fazendo-o falar em gestos e movimentos significativos, apreendidos com 
esforço ao longo da vida. Ora, considerando o género como parte integrante da identidade dos 
sujeitos, na medida em que é "uma questão de aprendizagem, de "trabalho" contínuo, e não 
uma simples extensão da diferença sexual biologicamente dada" (ibidem:58), como entendê-
lo, não o separando do corpo e das suas características sexuais? Do seu contexto? 
Determinismos sociais à parte, Louro (1997), numa aproximação às formulações mais 
críticas dos Estudos Feministas e dos Estudos Culturais, considera a não fixidez da 
pluralidade e da multiplicidade das identidades do sujeito, factores que, como refere, dão 
«o sentido de pertencimento a diferentes grupos - étnicos, sexuais, de 
classe, de género, etc (...) [podendo] levá-lo a se perceber como se 
fosse "empurrado em diferentes direcções", como diz Stuart Hall 
(1992, p.4). Ao afirmar que o género institui a identidade do sujeito 
(assim como a etnia, a classe ou a nacionalidade, por exemplo) 
pretende-se referir, portanto, a algo que transcende o mero 
desempenho de papéis, a ideia é perceber o género fazendo parte do 
sujeito, constituindo-o», 
(Louro 1997:24-25) 
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englobando, na prática social, as dimensões de sexualidade e de corpo. Deste ponto de vista, 
diferentes discursos, símbolos, representações e práticas que atravessam as relações sociais 
entrelaçam-se, formando a rede na qual os sujeitos activos se vão modificando e buscando 
uma identidade recontextualizadora. Essas construções transformam-se "na articulação com as 
histórias pessoais, as identidades sexuais, étnicas, de raça, de classe" (ibidem:28). Esta óptica 
de movimento, de flexibilidade e de mutabilidade dá a ideia de uma concepção de género com 
um carácter plural, que inclui masculinidades e feminilidades construídas no social, porém, 
pondo de parte concepções tradicionais de género produzidas dentro de lógicas dicotómicas, 
as quais apresentam, como algo definitivamente adquirido, o masculino (dominante) versos 
feminino (dominado). E todos/as sabemos como as formas de dominação apresentam 
estratégias várias, inscritas na própria história e mesmo nos imaginários de homens e 
mulheres. 
Sila conta: 
Abri a porta e ele ali. Era preciso ter lata! Sete anos sem querer 
saber de nada...sete... e agora queria voltar, o desgraçado! (...) E 
fechei a porta, com ódio! Já me tinha habituado à vida apertada 
com os filhos. Quem é que pensava ele que era? A minha vontade 
era dar-lhe um tiro. (...) 
Dias depois voltou. Entrou e ficou até hoje. Mas não foi por 
minha causa. Pensei muito e foi por causa deles, pelos meus filhos. 
(Diário: III) 
Ele ainda agora quer mais dois filhos (...) Quer, quer, quer. 
Deixaram as fraldas e ele já quer mais dois. 
(Diário: X) 
Com efeito, "o espelho nada mostra daquilo que o quadro representa (...). O que nele se 
reflecte é o que todas as personagens da tela fixam nesse momento, olhando em frente, diante 
delas" (Foucault, M. 1998:63). Pensar, perceber, recordar e sentir são processos que 
constituem a roupagem de cada mundo interior. Partimos de nós mesmos, do que nos vincula 
aos outros, às palavras e às coisas, ao social, no intervalo onde reside a incompletude que nos 
mobiliza, que nos oferece possibilidades de aproximação e de compreensão das contradições 
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que existem nos discursos - os das instituições e os das experiências - sem medo da 
contaminação, assumindo a transgressão como essencial ao envolvimento e ao (re)encontro. É 
um voltar-se da intenção para a atenção, para uma percepção, muitas vezes, silenciosa do 
mundo interior das imagens, de tudo o que nos preenche e nos faz compreender para agir, 
assumindo, a cada passo, outros lugares onde a existência da contradição pode, portanto, ser 
elemento de intervenção crítica na gestão dos compromissos. É que, as contradições aparentes 
são, com efeito, a pedra fundamental da prova de que existem os outros, sendo no confronto 
com essa existência do diferente que emerge a formulação de cada identidade. E a 
identidade não é transmitida por uma geração à seguinte, ela é construída por cada um/a com 
base nas suas próprias vivências. Na verdade, ao reflectir sobre as decisões que tomou no 
passado, Sila afirma em relação ao facto de ter tido oito filhos e nunca ter feito planeamento 
familiar: 
Eu, se começasse tudo agora, fazia. 
(Diário: X) 
Todavia, Sila alimenta, ainda, algumas "ideias-feitas" em relação ao futuro da sua filha mais 
velha. 
Sila - Eu, às vezes, a brincar falo-lhe em casamento e ela, Eu? 
Casar? Eu não! E eu digo-lhe: - Quanta! vais casar aos trinta! Mas 
ela podia pensar, não é? Sei lá, falar com meninas como ela. [risos] 
Agora, só pensa na carta! E, às vezes, até diz ao pai que quer fazer 
qualquer coisa, trabalhar, mas... 
(Diário: XI ) 
Mas Raquel encara a tradição cigana à sua maneira: 
Existe a tradição cigana como existe qualquer outra tradição (...) 
Nós já não estamos (...) integrados mais nessa cultura, estamos 
mais fora, não é? (...) O casamento, eu sei lá. Para mim não sei. 
(Diário: X) 
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E, assim, 
«Não me parece que possamos dizer que a substância existe por causa da 
aparência, ou os rostos por causa das máscaras, ou as paixões por causa da 
poesia e da virtude. Não há nada que apareça na Natureza por causa de outra 
coisa qualquer; todos os aspectos e produtos pertencem em igual medida ao 
ciclo de existência». 
(George Santayana in Goffman: 1993) 
Com efeito, a pergunta que coloquei atrás sobre como alcançar a história de Sila, toma um 
novo sentido. Com efeito, não posso levar alguém a contar a sua vida. Até porque cada 
narração, como vemos, conta práticas de partes e não o todo. Poderei, talvez, partilhar, 
implicadamente, atitudes individuais de vida, que também dizem respeito a mim mesma e ao 
mundo e, através de uma «hermenêutica da acção social» Ferrarotti (1983), e na procura do 
sentido deste trabalho de investigação, colocá-las no lugar onde cada história, aparecendo 
como uma melodia quotidiana se constitua, ela mesma, vida. 
Como argumenta Ferrarotti 
56 «A leitura sociológica de uma biografia conduz através da hermenêutica 
da acção social que reinventa a biografia narrando-a no quadro de uma 
interacção que o observador não deve iludir mas viver de um modo activo 
até ao fim». 
(ibidem:53) 
Sabe-se, porém, que a interacção precipita comportamentos quase sempre manifestados no 
"fio da navalha". É que, e retomando Stoer e Magalhães (2001) na análise que fazem ao anti-
antirelativismo de Geertz, se 
«somos obrigados a olhar para a diferença enquanto lidamos com 
ela [...] arrisca-se ser precipitado no diagnóstico, paternalista no 
tratamento e eventualmente superficial na relação desenvolvida». 
(ibidem:41) 
56 La lecture sociologique d'une biographie chemine à travers l'herméneutique de l'action sociale qui réinvente la 
biographie en la narrant dans le cadre d'une interaction que l'observateur ne doit pas éluder mais vivre sur un 
mode actif jusqu'au bout. 
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É, então, preciso construir caminhos, conhecimentos, maneiras de compreender outros 
sentidos, apreendendo, por via da comunicação, uma realidade social para chegar a tantas 
outras já que 
«Se nós somos, se todo o indivíduo é a reapropriação singular do 
universal e histórico que o rodeia, então podemos conhecer o social a partir 
da especificidade irredutível de uma praxis individual. Eis-nos no âmago do 
paradoxo epistemológico que nos propõe o método biográfico». 
(Ferrarotti in Nóvoa, 1988:14) 
De facto, sabemos que uma etnografia não descreve apenas uma dada sociedade ou cultura. 
Nem, tão pouco, se pode dizer que descreve. Talvez seja uma compreensão crítica de uma 
vivência etnográfica. É claro que ela tem laços fortes com um tempo e um lugar particulares e 
que é produto de uma experiência pessoal e biográfica. Mas ela também pode ter semelhanças 
e afinidades com outras etnografias. Por isso, procuremos, agora, recontextualizar este 
trabalho na dimensão social da investigação/formação que ele possui. 
4. O que diz Sila entre as vicissitudes do medo e da esperança 
Os pressupostos inscritos na narrativa de Sila aparecem, nos argumentos do seu discurso, 
dando nova roupagem a sentimentos de rejeição e de renúncia, levando-a a decisões de 
ruptura. 
Fiz as mudanças todas para cá, para casa dos meus pais. Era o 
único sítio que eu tinha. (...) e... pus-me à vida. 
(Diário: XIV) 
Sila vive na prática os resultados agressivos dos poderes simbólicos dos campos político e 
económico, que a levam a ver-se, de uma certa forma, amarrada à condição que a subjuga. 
Tinha uma altura que até andei a vender (...) tudo o que me 
aparecesse pela frente... e eles todos comigo. A Raquel ficava 
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com os mais pequeninos. (...) Sabia tomar conta dos irmãos. 
(...) eu posso dizer que já passei um bocadinho de tudo. 
(Diário: XIV) 
Mas, se por um lado deseja ver legitimado o que estrutura o seu comando, no espaço grupai 
que a rodeia, por outro, vê-se envolvida numa luta imposta pelos seus pares aliados, também 
eles dominantes e dominados, em toda a arena do campo do saber estratégico: 
(...) as crianças eram pequeninas e precisavam dele também. 
£ depois com os conselhos da família, também, que me deram. 
(Diário: XIV) 
A legitimação de poderes impõe-se, então, como força geradora de vias nas quais os 
circuitos de trocas se fazem ininterruptamente. Por outras palavras, uma autoridade torna-se 
legítima no ponto em que o juízo daquele que, num determinado momento, a reconhece, o faz 
de uma forma autónoma, independente, consistente e crítica. 
e ele agora está bem...Foi ficando e ficou. Também não era de 
qualquer maneira que ele vinha, chegava à porta e entrava. 
(Diário: XIV) 
A indignação de Sila fora legítima, com efeito. O medo e a esperança que se seguiram, 
também. E foi a ela que coube o acto de decidir, neste e noutros momentos: 
I - Se casasse agora, agia de outra amaneira? 
Sila - Eu sim, mas o meu marido não. Ele ainda agora quer mais 
dois filhos. 
Raquel - Isso é verdade! 
Sila - Ele está sempre a falar que quer mais dois. 
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I - E vocês querem? O David está-se a rir. Mas ele é quem 
manda, é? 
SHa - Não. Quem manda sou eu. Já chega. Oito é muito 
trabalho. 
(Diário: X) 
Afinal, sempre é a mulher que comanda a estrutura, subjugada ou não à tradição. 
A lógica dicotómica masculino/feminino, dominante/dominado já não é, como vemos, a 
única forma de relação. Assim sendo, não faz sentido falar em dicotomias rígidas. 
Louro (1997), afirma: 
«O exercício do poder pode, na verdade, fraturar e dividir internamente 
cada termo da oposição. Os sujeitos que constituem a dicotomia não são, de 
facto, apenas homens e mulheres de várias classes, raças, religiões, idades, 
etc. e suas solidariedades e antagonismos podem provocar os arranjos mais 
diversos, perturbando a noção simplista e reduzida de "homem dominante 
versus mulher dominada». 
(ibidem: 33) 
E há distâncias que, apesar de tudo, é preciso manter. Sila sabe disso e não quer julgar os 
actos do companheiro. Como ela mesma diz, 
Ele teve lá a vida dele...não quero saber. 
(Diário: III) 
Esse não parece ser um espaço no qual queira interferir. 
Confrontemos, a propósito, algumas conclusões de Bernard Leblon, (in Mossa, 1992) sobre 
a condição feminina: 
A desigualdade entre os sexos é particularmente flagrante nos ciganos, mas isso advém do 
facto de que a mulher deve chegar virgem ao casamento. 
Com base nos testemunhos de Mossa, sobre ciganas e payas conclui o autor: 
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As jovens payas são consideradas prostitutas pelas ciganas. As payas são relativamente 
fáceis para os ciganos, muitas das vezes eles apaixonam-se por elas e as suas mulheres 
ciganas deverão contentar-se com a descendência. Os papéis de uns e de outros são 
definidos. Os rapazes de quinze, dezasseis anos frequentam as payas. Enganam-nas, dizendo 
que vão ficar com elas, mas não. Eles voltam sempre. Épara mostrar que são homens. 
O que as ciganas dizem sobre as payas: (p:74) 
«-Elas fazem mal porque são putas. 
-Nenhuma suportará o teu carácter. Se tu a enganares ela também te 
enganará. E quando tufares velho elas não te quererão. 
- Elas não têm a paciência das ciganas. 
Os ciganos têm o direito de sair uma vez por semana e chegar às 
quatro e meia da manhã. As mulheres não fazem escândalo. Elas 
sofrem com paciência. 
Eles mentem. Elas fazem de conta que acreditam. 
Eles dizem: Tu sabes que um cigano e uma cigana são feitos um 
para o outro, que vão envelhecer juntos e morrer juntos. Isto 
reconforta-as. 
Se elas fossem para a casa dos pais estes mandavam-nas para os 
seus maridos. 
Os pais dizem: Está bem, ele saiu, mas tu sabes bem que ele não te 
vai deixar por uma francesa. Depois não te falta nada, tu comes, tu 
bebes... 
Em relação às amantes não há nada afazer, está no sangue». 
Mossa conta a história de uma parente cujo marido sempre a traiu. Esteve quinze anos com 
uma amante francesa. A mulher criou as cinco filhas, só. Ficou louca. Ao fim de quinze anos 
o marido regressou e ela recebeu-o. 
Se uma cigana deixa a família por umpayo, deixa de ser da família. Ninguém da família lhe 
fala. Não é mais aceite nos casamentos, nem pode frequentar lugares de ciganos. Mossa diz 
que isto é injusto. 
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5. Outra preocupação incubava na rua B 
5.1 A escola: cenário de desencontros 
Os problemas com que a educação se debate, nos dias de hoje, não podem mais ser vistos 
como problemas de uma Escola de porta fechada à vida real que a habita. Antes, é preciso 
encará-los como algo que interfere na vida de todos/as e que exige, especialmente dos/as 
professores/as, uma abordagem consciente, crítica e interveniente e, já agora, arrojada. 
Olhando, com olhos de ver, um tempo que já lá vai e que pedia um determinado tipo de 
escola, cito Luiza Cortesão (1988), que, do seguinte modo, se refere ao período pós 2a Grande 
Guerra: 
«[Um] período de reconstrução e grande desenvolvimento económico que 
favorecia a possibilidade de se aceitar que o "bem estar geral seria 
decorrente da tomada de grandes medidas sociais para as quais era 
necessário o equilíbrio, o consenso, a estabilidade.» 
(ibidem:73) 
Portanto, a ideia de conflito não podia ser, de modo algum, vista com bons olhos. Elemento 
desestabilizador do sistema, era interpretado como disfunção numa sociedade que exigia dos 
indivíduos capacidades e competências funcionais às necessidades do mundo real - exige-se, 
assim, uma escola meritocrática que cresce em função do peso e da medida do capitalismo 
industrial. Considerada investimento, à educação exigia-se que tirasse partido dos recursos 
humanos dos indivíduos que dela usufruíam: os currículos eram construídos em função das 
necessidades do mundo do trabalho e o princípio base que regia a educação era o da igualdade 
de acesso. A educação compensatória - o professor considera que os seus alunos são todos 
iguais e insiste num ensino que apenas toma em linha de conta as características cognitivas, 
sem olhar às diferenças de cultura, de género, de idade, etc. - assumia-se como instrumento 
que corrigia as disfunções (leia-se insucessos) que, consoante as classes sociais, aconteciam 
de modos diferentes. 
Até que mudam os tempos. E muitas vontades. 
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De facto, como escreve Cortesão, se 
«a estabilidade social era o clima dominante dos anos 50, as mudanças e 
as convulsões constituem a expressão do espírito dos anos 60». 
(ibidem:75) 
Ora, com a globalização da economia e a sua consequente ampliação das relações 
concorrenciais aos mercados mundiais, com a permanente mudança das técnicas e tecnologias 
e a consequente flexibilização do trabalho, a 
«estrutura escola (...) aparece como uma instituição ao serviço dos interesses 
do poder, socializando diferentemente as diferentes classes sociais». 
(ibidem: 76) 
E o insucesso, que até então era analisado como uma disfunção de todo o Sistema Educativo, 
passa a ser tomado como inevitável numa sociedade que requer, para ser idêntica a si própria, 
a existência de desigualdade social. 
O problema actual é que esta desigualdade já não se traduz, como anteriormente, em termos 
concretos de reprodução da pobreza, mas, atingidos por tais processos, muitos homens e 
muitas mulheres entram numa situação na qual não conseguem fazer da sua própria 
capacidade de trabalho a base da sua subsistência, porque não controlam, seja em termos 
individuais ou colectivos, as condições de utilização dessa capacidade. 
Como refere Stephen Stoer (1998), 
«Com a globalização da economia e a flexibilização do trabalho, a escola, 
que anteriormente reproduzia uma desigualdade que, em si, estava fora do 
sistema escolar, encontra uma desarticulação face a esta economia que 
começa a produzir exclusão social. Uma exclusão social latente, porque, se 
torna factor real o aluno sair da escola sem as competências necessárias para 
viver num mercado de trabalho precário e flexível.» 
(ibidem: 16) 
Assim, a escola aparece não apenas como reprodutora de desigualdade, mas também 
produtora activa de exclusão. Já não se trata de ter apenas acesso à escola, é preciso que esta 
proporcione meios que conduzam os/as alunos/as ao sucesso, seja qual for a sua cultura. 
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Sabemos que, nos anos 50, 60, a escola formava os jovens para a sua entrada num mundo 
de trabalho hierarquizado, onde havia lugar para todos, mas, num tempo de agora, a escola já 
não cumpre as mesmas funções de socialização e de integração que ocupava antes. O que se 
vê, actualmente, é que, para além de reproduzir as desigualdades sociais, é a própria escola 
que produz exclusão social. E pensar sobre isto é tão pertinente quanto, no âmbito da 
interacção que se foi estabelecendo com Sila se constata este dilema. Para a sua filha Raquel, 
assim como para David, o facto de terem frequentado a escola (Raquel fez o quinto ano de 
escolaridade e o irmão desistiu no sexto) não lhes garante qualquer perspectiva de entrada no 
mercado de trabalho. Da mesma maneira, para entrarem numa escola profissional precisavam 
ter completado, com aproveitamento, o nono ano, o que não aconteceu, apesar de ambos 
terem frequentado a escolaridade obrigatória até aos quinze anos. Sila, de facto, preocupa-se 
com David, que também desistiu da escola, ao cabo de dez anos de frequência: 
Sila -Tens que arranjar alguma coisa para fazeres. Estar todo o dia aqui 
metido, não pode ser. Depois, eu não quero que andes lá por fora. O ambiente 
aqui no bairro é do pior. Isto revolta. Há muita droga. 
I - E agora, o que tens feito? 
David - Três vezes por semana pratico TaeKwondo, num ginásio, no 
Porto, e sou bom nisso. Eu queria trabalhar, mas não arranjo nada. Já 
me convidaram para modelo, mas... 
Sila (interrompe o filho) - Ser modelo não é futuro para ninguém. Isso 
não dá para nada. Não é um emprego. 
David - Eu gosto de informática, gosto de computadores. 
(Diário - Vni) 
Uma pesquisa ao mundo da oferta de formação nesta área resultou na evidência de que a 
falta de habilitações ao nível do 9o ano de escolaridade excluía qualquer candidato à 
integração numa escola de formação. Tanto David como Raquel haviam frequentado a 
escolaridade obrigatória até aos quinze anos, porém nem um nem outro conseguira completar 
o 9° ano de escolaridade, condição básica que lhes permitiria enveredar por um curso na área 
desejada. 
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A importância de repensar o multiculturalismo, a partir de uma crítica radical do currículo 
escolar dominante, apresenta-se, hoje, como o ponto-chave de uma mudança necessária no 
seio de uma educação escolar que sirva como terreno de implicação das diferenças na 
construção de um currículo verdadeiramente multicultural. 
Também Leonardo, a frequentar pela segunda vez o quinto ano, e já com um passado escolar 
de muitas retenções, mostra que as coisas não vão bem lá na escola. 
Ao cumprimentar Leonardo perguntei-lhe como iam as coisas 
no 2o Ciclo, mas foram David e o Marco que responderam: 
Muito mal. Teve muitas negativas. 
O Leonardo mantinha-se calado, num silêncio de quem não 
encontra palavras, as certas à construção do sentido daquilo que 
quer dizer: 
Ele não tem apoio57 nenhum - disse a mãe. 
David corrigiu: 
Não foi isso. Ele já teve, no princípio, mas deu três faltas e 
foi expulso do apoio... Sila aproximou-se um pouco mais de mim: 
Estou muito aflita. Anda esquisito. 
(Diário: V) 
Sila tem razões para estar preocupada em relação ao seu filho Leonardo. Ela vive as 
consequências negativas que advêm de um sistema de ensino que não está preparado para 
responder justa e adequadamente às grandes questões que o multiculturalismo traz no âmbito 
das relações de conflito entre culturas dominantes e outras culturas, relacionadas com modos 
de vida assentes em distintas relações com o mundo, a diversos níveis: dos saberes, do 
trabalho, da família, do lazer, da riqueza, dos afectos, dos valores, até da religião. 
O caso das minorias étnicas - e neste aspecto particular das culturas de etnia cigana - atinge 
actualmente o epicentro da discriminação negativa. Mas é preciso querer conhecer a sua 
história. Neste sentido, os testemunhos de Sila são uma mais valia na produção de novos 
conhecimentos. Assim como os de Mossa, porque há muitos mal-entendidos e muitos 
preconceitos que vingaram e que é preciso desfazer. Como refere Bernard Leblon acerca da 
evolução do mundo cigano, infelizmente a memória colectiva dos ciganos não remontam 
muito além de algumas gerações, o que faz com que nós não possamos apreender a sua 
Sila referia-se a aulas de Apoio Educativo. 
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história, a não ser através de testemunhos racistas dos payos. Trata-se de um passado 
relativamente recente. Uns quarenta anos. A revolução industrial e o desaparecimento do 
cavalo acabaram com os ofícios tradicionais dos ciganos, a partir dos quais eles tomavam 
um lugar na sociedade. Era o caso, por exemplo, do contratador de gado. Estes ofícios 
passaram a outros tipos, ao nível comercial, onde a mulher tomou um lugar preponderante. 
Este aspecto económico é essencial na crise que atravessa actualmente o mundo cigano. 
Conceptualizando a escola como cenário de um desencontro, Enguita (1996) chama a 
nossa atenção para o facto de que 
«a invasão mais ou menos repentina de um substancial grupo novo 
de alunos[/as] ciganos[/as], não necessariamente voluntário, faz pôr 
em causa algumas rotinas da vida escolar, submetendo-os a uma 
experiência muitas vezes pouco gratificante e põe em questão a 
política educativa dirigida ao povo cigano». 
(ibidem: 16) 
Senão vejamos o que escrevem alguns docentes em relação à postura de Leonardo na sala de 
aula, e a forma como actuam: 
Passou a aula a brincar com o lápis e o papel. Tirei-lhos. 
Repreendi-o muitas vezes. Foi mal educado para com as 
professoras. Foi lá para fora e continuou a ser mal educado. 
Não tem feito os trabalhos de casa. Agradecia que comprassem 
o livro de fichas. 
O comportamento do Leonardo tem vindo a piorar 
ultimamente. Todos os dias tem comportamentos incorrectos e de 
má educação. 
O Leonardo tem estado distraído nas aulas de Y, não tem 
trazido o livro para acompanhar os exercícios. Agradecia que o 
chamassem à atenção. 
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Está sempre a brincar e a tratar mal os colegas. E quando lhe 
chamo a atenção ele é mal educado. Isto não pode acontecer. Para 
além disso precisa estudar mais. 
(Diário: XV) 
Com efeito, como refere Enguita (1996), 
«No âmbito do quotidiano, a chegada destas crianças às aulas, põe em 
relevo até que ponto são elementares as condições implícitas da 
escolarização. De repente, entram com violência crianças que não estão 
preparadas para permanecerem durante horas num lugar fechado e muito 
menos sentadas, caladas e realizando actividades que lhes são incrivelmente 
monótonas». 
(ibidem: 16). 
De facto. 
«Só situando a escola tanto no contexto histórico e global do tempo actual 
como no contexto local, só tentando compreender como ela está enquadrada 
por acontecimentos, por situações que a transcendem e a constrangem, será 
talvez possível descortinar possíveis formas de as instituições educativas e 
os professores encontrarem alguns espaços de agência negociados e 
conquistados no âmbito da sua prática». 
(Stoere Cortesão 1999:13) 
Conforme Stoer e Cortesão observam, em Portugal "continua-se a sublinhar a importância 
dos constrangimentos, sobretudo sócio-económicos, afectando, de uma maneira igualmente 
violenta todos os grupos sociais e culturais, designadamente de certos bairros" (ibidem:37). 
A par da componente económica que aparece na base do necessário para que o indivíduo 
tenha o seu lugar na escola, Stoer e Cortesão equacionam a criação das "condições mínimas 
indispensáveis para se poder transformar as diferentes práticas presentes na escola em 
recursos dessa mesma escola" (idem). Ora, a complexidade de que se revestem tais processos é 
enorme. Ela obriga a uma abordagem "das mudanças no processo de trabalho nos diferentes 
níveis de economia mundial e da relação destas mudanças com sistemas educativos e a 
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política educativa enquanto política social" (idem). Mas, abordando o problema sob outro 
ponto de vista, os autores iluminam uma outra vertente da questão, abrindo caminhos para 
soluções concretas. Assim, tornam claro que o que faz falta é, acima de tudo, uma 
"compreensão" da maneira como os grupos sócio-culturais dominados e/ou excluídos 
"vivem" e "constroem" as suas vidas, isto é, "os seus processos de reprodução social e de 
produção cultural" (ibidem:38). Para tal há que repensar a educação inter/multicultural 
tomando-a, por um lado, enquanto 
o lugar do encontro/confronto de diferenças e da sua negociação e, por 
outro, o lugar ele próprio agenciado pela diferença, isto é, é a própria 
educação escolar que se coloca nos guiões dos actores sociais e culturais e 
não ao contrário. 
(Magalhães e Stoer, 2003: 8) 
Apesar de tudo, Sila vê a mudança com bons olhos: 
Dantes os ciganos estavam num mundo à parte. E ainda estão. 
Mas agora nós já falamos de igual para igual. E assim é que está 
bem Agora, também, já não somos ciganos como antigamente. 
(Diário:VIII) 
Raquel, que completou o 5o ano de escolaridade acredita no seu sonho e continua a 
empunhar, com firmeza, a sua vontade: 
Já me ofereceram emprego como empregada de balcão, mas o 
que eu quero mesmo é ser jornalista. 
Dá que pensar. 
(Diário: XIII) 
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5. 2 A escola e actores sociais face a face 
Se não lhe dão atenção, mete-se na sua e não faz nada. Mas se vê que 
ganha confiança fica logo outro. Precisa é que lhe dêem importância 
para mostrar o que vale (...) via que ele, no princípio, andava em más 
companhias que o levavam a faltar às aulas. Eu a pensar que ele estava 
nas aulas e ele a faltar. Não é que não ficasse na escola, mas tocava para 
dentro e ele não ligava. Depois, quando entrava, já tinha falta. Eu sabia 
que ficava na escola porque sou eu que os levo, de manhã cedo, e sou eu 
que os vou buscar. Agora o que ele fazia lá dentro... 
(Diário: VII) 
Sendo verdade que a heterogeneidade faz hoje parte dos quotidianos de todos nós, a escola 
precisa aprofundar as questões relacionadas com a interculturalidade, com vista à construção 
do há muito desejado espaço democrático. 
Com base nesta premissa, importa perguntar, que escola temos? Quem faz parte dela? 
Como se processa a interacção e a comunicação dentro do seu espaço/tempo? Quais as 
transformações que a atravessam? Que lógica ela assume na construção cidadã das diferentes 
pessoas que de diferentes maneiras a reclamam? 
Talvez que o olhar sobre o olhar que a olha venha a possibilitar a construção de um lugar de 
acção, na realidade social que se deseja levar à transformação. 
Ora, concentrando-se sobre as questões da diferença cultural, Torres (2001) diz o seguinte: 
«A questão de cidadania e educação democrática não pode, nem deve, ser 
desvinculada das questões de quais são os cidadãos a serem educados, de 
como estes cidadãos mudam com o tempo em termos da sua própria 
configuração demográfica, política, cultural e mesmo simbólica, e vice 
versa, em termos de como estas mudanças são percebidas pelos cidadãos», 
(ibidem:200) 
donde, uma constante mudança de cenários implica sérios desafios a toda a sociedade, sendo 
o sistema educativo altamente questionado acerca do papel que deve desempenhar na 
construção da cidadania. 
Mas continuemos. 
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Raquel, na cozinha, aquecia o leite para Eliana e Ruben. Assim que 
terminou a sua tarefa aproximou-se de nós. Sentou-se num banquinho, à 
nossa frente. Ela também tinha muito para dizer. Andara naquela 
escola e conhecia, por certo, as suas regras, o seu mundo. E como 
conhecia bem o seu irmão! 
Chegava tarde às aulas e como já tinha falta saía e ficava no recreio a 
brincar com os outros. O que eu não percebo é porque é que os 
professores não o obrigavam a ficar lá dentro. 
(Diário: VII) 
Enguita (1996) refere a insuficiência das actuais funções básicas da escola face às novas 
realidades: 
«Outra variante, e não a pior neste aspecto, é o facto de viverem a escola 
como uma forma de reclusão suave, permanecendo nas aulas nas mesas do 
fundo, sem participar nas tarefas que os seus companheiros realizam, com 
uma professora [ou um professor] benevolente que os põe a desenhar e os 
deixa estar, na condição de que não perturbem e permitam que ela [ou ele] 
continue com as actividades «normais» da sua classe. A instituição entretem-
nos e eles dedicam-se, em sentido estrito, a matar o tempo». 
(ibidem: 18) 
A dúvida que se coloca é, pois, a de saber se não estamos perante um caso de discriminação 
indirecta. Com graves consequências. Este conceito vem definido na Directiva 2000/43/CE do 
Conselho58, de 29 de Junho de 2000, que aplica o princípio da igualdade de tratamento entre 
as pessoas, sem distinção de origem racial ou étnica. No capítulo I, Artigo 2o, alínea b) diz o 
seguinte: 
«Considera-se que existe discriminação indirecta sempre que uma 
disposição, critério ou prática aparentemente neutra coloque pessoas 
de uma dada origem racial ou étnica numa situação de desvantagem 
comparativamente com outras pessoas, a não ser que essa disposição, 
critério ou prática seja objectivamente justificada por um objectivo 
Ver anexo II. 
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legítimo e que os meios utilizados para o alcançar sejam adequados e 
necessários». 
(Jornal Oficial das Comunidades Europeias: L 180/24) 
De facto, a questão do multiculturalismo não pode ser tratada separadamente das questões 
da cidadania e da democracia dentro das escolas e fora delas. 
Situações de rejeição da escola manifestam-se, neste contexto, basicamente, a três níveis: 
da organização do tempo e do espaço escolar, das relações de autoridade pré-definidas e uni-
lateralmente instituídas e dos conteúdos curriculares. Senão, vejamos o que nos diz Sila 
acerca da desistência da sua filha mais velha: 
Ela nunca se deu na escola. Eu queria que ela estudasse, mas ela 
não gostava e veio para casa. 
(Diário: III) 
Também Mossa fala da escola e da sua relação com ela. 
Mossa fala de uma desigualdade entre rapazes e raparigas, no meio cigano - a frequência 
escolar. De um modo geral os pais ciganos não encorajam os seus filhos, rapazes e 
raparigas, a ir à escola. Diante dos resultados eles perguntam se é útil. Por outro lado vêem 
a escola como um perigo. È a intrusão de uma outra cultura que põe em risco a cultura 
cigana. Quando se trata de uma menina, há um tabu que leva os pais a retirá-la da escola 
aos doze anos. Não convém que uma mulher seja mais instruída que o seu marido. 
O rapaz pode continuar até aos dezoito, dezanove anos. Eles aprendem uma profissão, na 
escola. É preciso mudar isto - diz Mossa. 
Outros espaços 
Também nos espaços contíguos ao espaço escolar o princípio da igualdade59 de tratamento 
não é levado em conta. 
Estou a falar de uma igualdade de tratamento final, que passa por acções de descriminação positiva. 
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A dizer-me, aquela mulher de cara horrível, feia, má, mesmo má, 
mesmo ruim, que eu era a culpada, que tinha perdido o livro 
porque não tinha cuidado nenhum com as coisas dos meus filhos... 
tentei explicar as coisas, mas ela nem ouvia comecei a tratá-la 
por tu. Quando me ouviu tratá-la por tu ficou calada, muito 
parada. E eu: -Tu não me digas que eu não tenho consciência, 
porque tu não me conheces, estás a ouvir? Tu não me conheces. 
Pensas que lá porque tens essa bata branca és mais que eu? Tu és 
é uma racista, percebes? Uma racista de nariz para cima! 
(Diário: XI) 
Mas que luta! Sente-se que existe uma divisão que pune e exclui o sujeito tido por associai, 
insensato, imprudente, o que não pensa antes de agir, o que vê o mundo à luz de esquemas 
incompreensíveis e, portanto, malditos. E dá-se-lhes, em nome do progresso, da luta contra a 
exclusão, a oportunidade de se integrarem, por meio de uma assimilação de dominação, na 
sociedade dos sensatos, dos bons costumes. Mas...olhem só como vivem. 
Também, conclui, a certo ponto, Bernard Leblon: em relação aos ciganos existem muitos 
preconceitos. Diz-se, por exemplo que os ciganos são sujos, mas a limpeza depende, 
sobretudo, das condições de vida e da actividade praticada. Com o progresso tecnológico 
numerosos ofícios tradicionalmente ligados aos modos de vida cigana terminaram, como o 
comércio de cavalos e a tosquia de animais, e a pobreza que daí resulta levou à delinquência. 
Mas a delinquência é um fenómeno global e a parte dos ciganos é muito pequena. Toda a 
sociedade tem necessidade de um bode espiatório, parece ser aos ciganos que cabe esse 
papel. 
E assim se gere a sociedade, definindo, constantemente, os seus limites e, de uma forma 
que, tanta vez, nos vai escapando, se contribui para um crescente conjunto de vidas fora 
desses limites, amontoadas nos refúgios outrora destinados a leprosos e a loucos. Não há 
como Foucault para explicar que, com efeito, 
«o Poder não se exerce a partir de um Lugar único e soberano, mas 
vem de baixo, das profundezas do corpo social, derivando de forças 
locais, móveis e transitórias, até se ordenar em homogeneidades 
poderosas que certas orientações convergentes tornam hegemónicas». 
(Blanchot, M., s.d.:57). 
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Mas há, sobretudo, que ter consciência de que somos pertença de tal estrutura. Consciência 
crítica que nos mostre a existência de uma relacionalidade e multivocalidade do 
conhecimento, nos seus múltiplos sentidos. E uma dinâmica que desenhe as categorias do 
conhecimento atrás discutidas, na forma libertadora de uma múltipla leitura, pode ter a força e 
o poder de reordenar o mundo no alcance de mais justiça social 
Com efeito, a questão da legitimidade da acção praticada dentro de um espaço não 
próprio, de outrem ou que é considerado espaço de outrem ou de um grupo, parece revelar-
sem muitas vezes, uma legitimidade usurpada, o que leva a que o indivíduo que vem de fora, 
ao ser considerado o usurpador, se veja quase sempre confrontado com reacções muito 
negativas, se a sua acção não se coaduna com a lei estabelecida. Estas reacções advêm de um 
conjunto de pressões no sentido de o levar a sentir-se prevaricador. Enquanto tal, este é 
julgado como alguém que não tem os mesmos direitos de arriscar que qualquer outro 
indivíduo pertencente ao grupo dominante, sentindo-se, quantas vezes, impedido, por forças 
várias, de agir da mesma forma que os seus pares instituídos. É como se lhe fosse negada a 
possibilidade de, naquele espaço, aceder aos mesmos msios que qualquer outro indivíduo. 
Pena é que as reminiscências de tais acções se tornem de tão difícil desocultação e tomada de 
consciência no sentido da necessidade de assunção de uma ruptura com a história cravada na 
memória colectiva de um grupo social, ruptura possível porque "a pulsão individual tem 
sempre um «leito» social no qual corre facilmente ou, pelo contrário, contra os obstáculos do 
qual se rebela" (Durant, 1989:30). 
Porém, sabemos que, quantas vezes, a subtileza do sentido dos actos e mesmo de certas 
intenções, das convicções e do habitus60 é a base de acções formalmente não assumidas. 
Parece, então, existir nas acções tomadas pelos que detêm mais poder um conluio, que acaba 
por se traduzir em acções de injustiça social provocadoras de reacções contrárias aos desejos 
de cada um. Esta contradição traduz-se, muitas vezes, em actos isolados de contestação e no 
abandono (nem sempre desejado, mas lido, às vezes, como legítimo) dos espaços inicialmente 
procurados como lugares de promoção de liberdade e sobre os quais se construíram 
expectativas elevadas. 
60 Enquanto conjunto complexo de factores que contribuem para um determinado comportamento, num 
determinado momento (ou um certo estado de alma), num determinado espaço social, " lugar relativamente 
estável da coexistência dos pontos de vista (económico, informacional, social) e dos poderes correspondentes, 
mas também de reacções práticas a esse espaço ou de representações desse espaço produzidas a partir destes 
pontos de vista através dos habitus estruturados e informados duplamente, pela estrutura do espaço e pela 
estrutura dos esquemas de percepção que lhe são aplicados" Bourdieu, 1998:163. 
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Sila e Raquel reflectem sobre alguns dos motivos que levaram a jovem a desistir da 
escola: 
Sila - Nós precisamos é sair daqui, deste bairro. Deste ambiente. Queria mesmo 
era ir morar para S.C61. É lá que mora o meu pai e foi lá que nós morámos 
muito tempo. Depois mandaram-nos para aqui. Longe da família! 
Raquel - Pois, e lá a escola é muito mais alegre. Esta daqui é uma escola 
aborrecida. Não gosto. Se nós tivéssemos continuado lá, em S.C., eu não tinha 
desistido de estudar. De certezinha. Eu gostava de andar lá. Era uma escola 
alegre. As minhas amigas são de lá, está a ver? Agora, aqui... 
(Diário: IX) 
São muitos e diferentes os motivos que podem levar uma jovem a abandonar a escola. No 
caso de Raquel, para além de outros motivos, também o facto de ter sido realojada para um 
lugar de uma outra freguesia, e ter que deixar amigas e uma escola de que gostava, é um 
factor de produção de rejeição da escola imposta. Esta é uma realidade com a qual o sistema 
educativo se confronta e à qual não tem dado resposta. Há como que uma suposta 
inexorabilidade impeditiva de uma acção diferente, mais consciente dos pormenores da 
realidade social e económica dos/as seus/suas alunos/as. Mas será tão inexorável assim? 
Recorrendo a Bourdieu apercebemo-nos que 
«se as implicações da inclusão num campo estão votadas a permanecer 
implícitas, é porque de facto essa inclusão nada tem de um cometimento 
consciente e deliberado, de um contrato voluntário. O investimento 
originário não tem origem, porque se precede sempre a si próprio e porque, 
quando deliberamos sobre a entrada no jogo, os dados do jogo estão já mais 
ou menos lançados». 
(Bourdieu, 1998:11) 
Trata-se de uma outra freguesia, mais central, onde Sila vivera, em tempos, quando deixou Lisboa e o 
companheiro. Sila refere várias vezes o desejo de morar nessa freguesia. Ver anexo I- Linha de tempo. 
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E, citando Pascal, o autor reitera este ponto de vista: 
«É o costume que faz as nossas provas mais fortes e mais cruas; verga o 
autómato, que arrasta o espírito sem que tão pouco este pense nisso». 
(idem) 
E conclui: 
a crença (...) é da ordem do autómato, quer dizer do corpo. 
(idem) 
Com estas considerações, pode pensar-se que muito para lá da motivação, da vontade e do 
querer existem forças que não dominamos e que, portanto, nos subjugam. Mas, apesar de 
tudo, eu quero acreditar que, de alguma maneira, num momento qualquer da nossa história 
todos/as temos a oportunidade de fazer alguma coisa para cortar ciclos, derreter bolas de neve 
e interromper movimentos preconcebidos como perpétuos e inexoráveis. E que, talvez, seja o 
tornar-se outro num determinado momento, o avaliar esse outro num espaço de brecha, que 
nos poderá levar à própria ruptura connosco, e, simultaneamente, à produção e ao 
desenvolvimento de novas capacidades, revertendo toda a situação em actos novos que, 
espantosamente, nos transcendem. Se não acontece a ruptura apenas porque ela é desejada, 
talvez ela se faça no seio dos movimentos comunicacionais que as pessoas vão 
experimentando, vivendo e partilhando nos espaços sociais e políticos em que se deslocam, 
numa busca errante de outros/novos signos. Será, assim, no quotidiano da vida, nos 
(des)encontros, no abrir de possibilidades novas que novos saberes poderão levar a agir de 
uma outra forma. Como afirma Raul Iturra, 
«na pratica, o governo do comportamento individual em relação aos 
outros é uma correlação entre o que o indivíduo deseja fazer e a rede de 
relações sociais existentes já à sua chegada». 
(Iturra, 1997:137) 
Assim, nesta época àepós-modernidade, de coabitação multiétnica, o mero reconhecimento 
da diferença não passa de actos de legitimação da subordinação a um poder político-
económico autoritário, que aponta para uma igualdade também ela autoritária, porque quem 
dela é autor é que determina que "igualdade" quer. A pluralidade de interesses, valores e 
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opiniões é esmagada, lentamente, por imposições e determinações externas soberanas, que 
passam a internas, e cujas leis de funcionamento obrigam ao estabelecimento, a jusante, de 
homogeneizações, de hibridismos e, no limite, à exclusão social. 
Ora, o modelo escolar que conhecemos ao favorecer categorias centrais ancoradas em 
regras, leis e técnicas muito concretas definidoras de uma cultura e de um tempo da escola, 
através de um discurso de flexibilização contraditório, imbuído de um pluralismo cultural 
benigno (cf. Stephen R. Stoer, 2000), obstaculiza o desenvolvimento de processos de 
construção de uma acção na qual, tanto a escola como a comunidade que dela deve fazer 
parte, se deixem ouvir uma à outra. A falta de sintonia que tal modelo apresenta em relação à 
história e à realidade dos modos de vida cigana é visível, logo, nas funções sociais básicas 
predominantes da escola referidas por Enguita: "a qualificação, a socialização e a selecção, 
visando a atribuição de papeis produtivos adultos, a formação dos indivíduos como membros 
de uma nação e participantes de um sistema político, e a custódia da infância e da juventude" 
(Enguita, 1996:7). 
Ao fazer a sua socialização, os indivíduos comparam-se com os que lhe são significativos, 
com os que são dotados de um estatuto social mais elevado identificando-se "a um "grupo de 
referência" a que gostariam de pertencer no futuro e em relação ao qual se sentem frustrados" 
(Dubar, 1997:136). No entanto, para o conseguir, exige-se-lhes o impossível: asubmissão a 
novas regras e o abandono total dos seus princípios históricos estabelecidos e enraizados, até 
aí, profundamente. Nega-se-lhes a autoria da sua própria narrativa em troca de performances 
híbridas, influenciadas por avaliações de olhares estranhos. É contra esta estranheza que este 
trabalho se debate. 
Como se jogam aqui as exigências da cidadania? 
Tal como Sila, Raquel exige o seu direito de intervenção. Com efeito, ao decidir rejeitar um 
tipo de escola que nada lhe diz e da qual não gosta, usa esse direito. É esta a sua arma; ao 
abandonar os estudos, de uma certa maneira ela reclama uma reforma do sistema educativo 
português, reforma susceptível de resolver radicalmente a crise que actualmente o sacode, 
nomeadamente no que se refere ao elevado índice de abandono escolar que possui. 
5.3 Espaços Escolares - lugares de culturas 
Forçada a encontrar meios de atender a uma população cada vez mais diferenciada, a 
instituição escolar, lentamente, porque a resistência estrutura atitudes de rejeição à mudança 
de hábitos, foi diversificando as suas escolhas ao nível da organização dos currículos e dos 
regulamentos internos das escolas, passando esta mudança até mesmo pela própria 
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arquitectura, numa modernização dos espaços físicos. Com o correr dos tempos e das histórias 
que a foram atravessando, e, de uma maneira ou de outra, recontextualizando, a sua acção 
distintiva inicial - caracterizada pela separação entre os que a ela acediam "naturalmente" e 
aqueles cujo acesso estava também "naturalmente" vedado, por exemplo, a separação 
católicos/não católicos; ricos/pobres; meninos/meninas - foi sendo confrontada com novas 
realidades desafiadoras da sua capacidade de resposta. O pressuposto da meritocracia, 
elemento decisivo de uma escola em função do peso e da medida do capitalismo industrial, 
com a sua educação compensatória - o professor considera que os seus alunos são todos 
iguais e promove um ensino que apenas toma em linha de conta as características cognitivas 
sem olhar às diferenças de cultura, de género, de idade, etc, assume-se como instrumento 
corrector de disfunções (leia-se insucessos). Se, inicialmente se pedia uma escola com uma 
estabilidade que, durante algum tempo, foi um facto aceite, depois, essa estabilidade foi 
destronada por movimentos de uma economia global que produziu convulsões sociais e 
mudanças a todos os níveis, donde um cada vez maior número de alunos/as que a ela 
acorreram e uma crescente heterogeneidade desses/as mesmos/as alunos/as passaram a exigir 
desta transformações de fundo, que acabaram por questionar as suas mais antigas e enraizadas 
fundações. E a grande questão é esta: - As inovações, instituídas e instituintes, produzidas 
para e na escola, fazem face aos actuais questionamentos que lhe são feitos, todos os dias, 
pela diversidade cultural que a ela acede? Por outras palavras, será que, por exemplo, criar 
escolas do primeiro ciclo do ensino básico exclusivamente para alunos/as ciganos/as, como 
tem acontecido em vários pontos do país com as mais variadas justificações, pode ser 
considerada uma medida boa, uma medida que pode contribuir para dar sentido ao sentido do 
trabalho escolar? Neste caso, não estará a escola, uma vez mais, a distinguir, a diferenciar, a 
produzir desigualdades? A excluir da sociedade comum, por via do afastamento, aqueles que 
são, por si, classificados de grupos minoritários? Não será esta uma forma camuflada de 
reprodução fiel do sistema social em contexto? E nas costas de quem se tomam tais decisões? 
Com que direito? Com efeito, pululam múltiplos estratagemas de regência da produção das 
diferenças. Rotular as pessoas parece ser um deles. Daí à exclusão pode ser um passo. Há aqui 
uma regência com múltiplos efeitos que ultrapassam o contexto do espaço escolar porque 
atravessam a sociedade, separando meios familiares e comunidades locais, nas quais os/as 
alunos/as deveriam poder fazer livremente a sua socialização enquanto cidadãos e cidadãs de 
pleno direito. 
Sabemos que a escola que temos está longe de responder, ajustadamente, à demanda que a 
diversidade cultural lhe coloca. A insensibilidade e estereotipia atribuída por Sila 
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relativamente à maneira como a escola vê os/as alunos/as ciganos/as é prova disso. 
Amiudadas vezes Sila reforça aspectos negativos em relação à escola: 
a escola tem coisas boas, mas também tem coisas más (...) os 
professores são muito importantes mas há os que não querem saber 
(...) um professor tem que tratar bem os seus alunos, tem que gostar 
de ensinar para que os alunos gostem da escola. E refere o caso do 
Carlos que como trazia umas argolas nas orelhas e era de cor, diziam 
logo que era um malandro 
(Diário: VII) 
Relativamente ao seu filho Leonardo, Sila também vê as coisas mal paradas. 
o mal cai sempre para os mais...é uma embirração que apanharam 
logo com ele. Ele não se defende. Fica calado, espasmado, assovacado, 
sério a olhar (...) Ele tem a fama que é o mau. Eu acho que devia haver 
um pouquinho mais de compreensão. Mas não, falam logo em processo 
disciplinar. Falam logo nisso. O Leonardo diz-me: eu até na aula não 
digo nada, porque sei que a professora não me deixa falar. 
(Diário: IX) 
São observações repetidas a impor rupturas dentro do sistema escolar susceptíveis de 
resolver a crise que o sacode actualmente. 
Com efeito, as instituições escolares são muito complexas. A apatia, a indisciplina, o 
desinteresse, o absentismo, a agressividade, são factores que levam ao fracasso escolar e...à 
vontade de desistir. Visto de um certo ângulo, não será o insucesso escolar dos/as alunos/as 
ciganos/as uma forma de resistência à moldagem imposta pela estrutura de ensino? Poder-se-á 
dizer que a "escola que temos não interiorizou ainda a verdadeira "escola para todos", falando 
muitos professores acerca de níveis de exigência, de atitudes e de comportamentos que, sendo 
os dos seus filhos e dos filhos dos outros professores, não são de modo nenhum os dos alunos 
que realmente têm" (Magalhães e Stoer, 1998:31). As desigualdades sócio-económicas e 
culturais são, no seu seio, bem visíveis, admitidas mesmo como um facto, uma consequência 
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certamente lamentável de um sistema económico que cresce na vertical abrupta da vida social 
quotidiana, deste início do século XXI, tempo no qual a erosão dos mais diversos hábitos 
tradicionais tem um impacto não apenas na vida social, mas afecta os aspectos mais pessoais 
das experiências, entretecendo transformações de nível social e institucional com a vida 
individual e pessoal. 
«A escola delimita espaços. Servindo-se de símbolos e códigos ela 
afirma o que cada um pode (ou não pode) fazer. Ela separa e institui. 
Informa o lugar dos pequenos e dos grandes, dos meninos e das 
meninas. Através dos seus quadros, crucifixos, santas ou esculturas, 
aponta aqueles/as que deverão ser modelos e permite também que os 
sujeitos se reconheçam (ou não) nesses modelos». 
(Louro, 1997:58) 
De facto, a escola ordena um espaço e um tempo que é o seu. Depois existem os diferentes 
sujeitos que a ela acorrem e que nela vivem e se constituem através de um fazer escolar 
carregado de significados; são os toques que marcam as entradas e saídas, as vozes, os rostos, 
os sons e os ruídos, os cheiros, as cantilenas e as melodias, a luz e os silêncios, as begónias e 
as pálidas paredes, o correr das águas nos canos, os livros e os rituais. O choro e o riso. Tudo 
indícios que fazem dos seus habitantes sujeitos activos de um grupo, de alguma maneira, 
comum. É a escola enquanto processo identitário que enforma gestos, posturas, 
comportamentos, modos de estar, de olhar, de falar, de calar, de silenciar, de ficar ausente 
e/ou presente. Ou invisível. Pelo menos quase. São lições que no dia-a-dia todos/as 
incorporam, cada qual a seu modo, atravessando-as com as suas diferenças. Mas quem, ou o 
quê, comanda esta ordem? 
Raquel - Eu só não gostava da professora de música. Ela pegava 
muito comigo. Mandava-me vir cá para fora sem razão. Dizia que eu era 
mal educada, mas eu não fazia nada, juro. E ela dizia «fora da sala» e eu 
respondia, «mas eu não estou a fazer nada de mal, porque é que eu hei-
de sair?». Ela ficava muito nervosa e berrava muito comigo. Dizia «já te 
disse, rua». E eu [e encolhia os ombros] saía. 
(Diário: VII) 
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Isto conta Raquel, filha de Sila, numa conversa que girou à roda das experiências escolares 
e dos porquês em relação à sua desistência da escola. A mãe, que também havia desistido de 
estudar aos catorze anos, depois de todo o período de nove anos de escolaridade obrigatória 
marcado por muitas ausências dado que, 
faltava muito à escola. Para onde os meus pais iam nós também 
íamos. Andávamos sempre de um lado para o outro, nas feiras 
(Diário: VII) 
atribuía a desistência da filha já não a factores relacionados a modos de vida errante, mas à 
vontade dela mesma 
ela desistiu porque quis. Ela sabe que por mim não desistia. 
(Diário: VII) 
Mas, acima de tudo, Raquel parece não saber definir ao certo o motivo que a levou a 
desistir dos estudos. 
Foram muitas coisas. Nem eu sei muito bem. Naquela altura estava 
tudo numa confusão (...) Eu não gostava da escola (...) Nunca tive 
amigas na escola. E, na altura tínhamos cá em casa uns tios e as primas 
eram da mesma idade que eu. Como não andavam na escola, eu também 
deixei. Tinha quinze anos. Eu queria era andar com elas. E pronto, não 
quis mais a escola. 
(Diário: VII) 
A prática da individualidade e da interacção (no sentido que lhe dá Iturra (1997), para 
outras realidades) movida por Raquel no que refere à sua socialidade (no sentido que lhe 
atribui Ferrarotti (1983)), caracteriza-se, a primeira, por um conjunto de comportamentos que 
dizem respeito a uma pessoa e à sua relação consigo própria, a segunda suporta toda a 
aprendizagem das vias desenhadas para a interacção, preenchendo-as com conceitos como a 
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obediência, o saber ouvir, o saber estar, o respeito pelos superiores e pelos colegas. Como diz 
Raul Iturra, 
«Na prática, o governo do comportamento individual em relação aos 
outros é uma correlação entre o que o indivíduo deseja fazer e a rede de 
relações sociais existentes já à sua chegada. O ritual introdutório trata de 
domesticar o pensamento à subordinação de interacções já preexistentes, 
quer à sua existência quer ao seu entendimento.» 
(Iturra, 1997:136-137) 
O que fez desistir Sila de continuar os estudos? O que faz agora desistir Raquel? 
É certo que Sila deseja que os seus filhos e filhas não passem pelas dificuldades que ela 
passou. Por isso quer que frequentem a escola. Que não desistam, apesar das insuficiências e 
problemas que vê no seu funcionamento. Acredita que a escola pode ajudar nas escolhas que 
vão ter que fazer no futuro. Todavia, apercebe-se que o sistema de valores da cultura que 
privilegia é diferente do seu em termos de concepções de modos de vida, de ética e, até, de 
moral. Contudo, Sila quer ver os/as filhos/as na escola, não gosta que faltem. Raquel, por sua 
vez, revela uma maneira de pensar, em alguns aspectos, diferente da mãe. Aos dezoito anos 
nem pensa namorar. Quer tirar a carta e consegue. Sila deseja que a sua filha seja evoluída e 
recrimina o facto de ela ter desistido dos estudos, ao mesmo tempo que conta com ela para os 
afazeres domésticos. Esta é uma situação que, aliás, bem pode compartilhar com outras mães 
ciganas e não ciganas. 
Pode dizer-se que esta mulher cigana, portuguesa, como faz questão de orgulhosamente 
afirmar, 
Sim, porque eu sou portuguesa. Sinto-me mesmo 
(Diário: XIV) 
percebe e vive as mudanças como uma evolução normal da sociedade. 
I - A sua mãe, como era? 
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Sila - Ela não era como eu. Era doutra geração, não é? Mais 
antiga. Tinha outro pensar. Outra maneira de ver as coisas. 
(Diário: XIV) 
Sem esquecer as suas raízes, Sila revela-se atenta ao mundo social à sua volta e, 
criticamente, aberta a novos modos de vida 
REFLEXÕES FINAIS 
Este é um trabalho que se esforçou por articular, basicamente, dois percursos. O primeiro 
diz respeito à acção, ao vivido em situação, a tudo quanto foi acontecendo no "aqui" e no 
"agora". O segundo assenta nos fundamentos teóricos e metodológicos que foram dando 
contexto aos sentidos já adquiridos pelos sujeitos, na interacção que se estabeleceu no terreno. 
Assim, abriu-se espaço a uma recontextualização que produziu questionamentos novos. 
Ora, foi na tentativa de ligar estes dois projectos que se tomou a noção de subjectividade 
como seu conector, na medida em que ela se refere às práticas e às decisões do quotidiano, ao 
mesmo tempo que possui forte pertinência teórica. E isto foi sendo feito como quem fixa uma 
linguagem ou retém um cheiro por ser especial, a ver como, quando e onde faz sentido. Um 
sentido que foi sendo reconstruído sobre o vivido, por isso tecido e negociado no quadro de 
um relação interpessoal e comunicacional. Depois, às vezes ligada a um estímulo, deu-se-lhe 
relevo para que não desaparecesse. Foi, então, que perguntas como, quem é que Sila vê 
quando me vê, ou terei eu que me tornar cigana para alcançar a maneira de pensar de uma 
mulher cigana, se impuseram. Deste modo, a negociação que se estabeleceu trouxe o 
questionamento do sentido que tomam as culturas em cada um/a de nós. Não se tratou de 
querer saber como é que a cultura nos organiza, mas como e onde está o poder de sermos nós 
a organizá-la, de modo a darmos corpo a uma consistência temporal renovável, porque feita, 
(des)continuamente, na trama de novas formas de estar e actuar. Procurou-se, para isso, criar 
mediações que dessem visibilidade a percursos individuais marcados por hierarquizações, 
divisões do trabalho, privilégios, silenciamentos. Foi nesta base que se construiu um lugar no 
mesmo plano crítico do que se foi investigando, "lugar de encontro/confronto de diferenças e 
da sua negociação, [...] agenciado pela diferença" ( Magalhães e Stoer, 2003:7). 
Os lugares de subjectividade, que se assumiram, permitiram atingir algum do mundo 
quotidiano de Sila, de um certo ponto de vista, mundo intransigente de valores e princípios 
que, de uma certa forma, quer manter, ao mesmo tempo revelando-se em rupturas dinâmicas 
com aspectos marginais de uma cultura cigana "cerrada", como ela mesma define, e que já 
não faz muito sentido. Tais rupturas advêm da heterogeneidade das lógicas da acção que 
sustentam as suas práticas quotidianas. É uma subjectividade inscrita num terreno movediço, 
que tanto atrai, como, silenciosamente, vai retirando velhas e relativamente confortáveis 
certezas, numa reconstrução da autonomia. Afinal de contas, a emancipação confere sempre 
algum poder. Com efeito, as experiências e práticas em jogo deram visibilidade à existência 
de uma cultura cigana em mudança, ligada, de maneira consensual, a determinadas definições 
de papéis, como ser mulher, ser mãe, ser filha, ser companheira e esposa. 
Por outro lado, a ênfase na subjectividade remeteu para uma criatividade na medida em 
que, hoje, a participação cidadã na democracia é um processo social, cultural e político 
sempre aberto e em movimento, assente em diferentes e legítimas contemporaneidades, 
construtoras, elas próprias, de um novo conhecimento e de uma outra conceptualização de 
liberdade. Depois Falamos sintetiza a consciência dessa grande interpelação ao mesmo tempo 
que aponta para a urgência de uma negociação/contratualização do diálogo intercultural. 
Ao voltar-se para os problemas da escola e da educação, este trabalho pôs em causa 
expectativas objectivas de um sistema educativo com uma lógica de acção desarticulada das 
práticas de muitas crianças e jovens que a ele acorrem. Com efeito, as dificuldades em gerir 
turmas com raparigas e rapazes de diferentes culturas diz muito acerca da escola que temos, e 
esclarecem acerca das políticas do país em que vivemos. A autonomia, sabemos bem, é a mais 
importante base da dignidade humana, e a conjuntura do actual sistema educativo atenta, 
ainda, de uma maneira muito forte, contra a autonomia de certos grupos, como o das culturas 
ciganas ao rejeitar o confronto, por ignorância, perdendo milhares de possibilidades de 
inovação. A esta ignorância, este trabalho contrapôs o conhecimento enquanto arma de 
agência e de interacção, quando há, ainda, a ideia de se estar exilado num viver sem casa, num 
sítio sem quaisquer raízes. Há muito quem espreite e veja, umas vezes, inimizade, outras 
vezes, rudeza, outras, ainda, exotismo, colocando o outro como o diferente, num 
etnocentrismo de integração que, na melhor das hipóteses, "generosamente" quer ver 
legitimada a transformação do "Eles" em "Nós". 
A importância de repensar o multiculturalismo, a partir de uma crítica radical do saber 
escolar dominante, apresenta-se, pois, como o ponto-chave de uma mudança necessária no 
seio de uma educação escolar que sirva como terreno de implicação das diferenças na 
construção de um currículo verdadeiramente multicultural, que tenha em conta que as 
diferenças somos nós. 
As várias lógicas de acção que cada pessoa hoje tem pela frente e a forma como as 
combina já não têm mais o estatuto de modos de integração e de controlo unilateralmente 
definidos. Esse poder extinguiu-se. Hoje, o apelo faz-se em torno de uma possível 
reconciliação das diferentes subjectividades pelo tecer de relações, a várias e diferentes mãos, 
por via do diálogo, da confiança, da interacção, da pronunciação e da tradução no meio e 
através das culturas. Deste ponto de vista, diferentes discursos, símbolos, representações e 
práticas que atravessam as relações sociais entrelaçam-se, formando a rede na qual os sujeitos 
activos se vão modificando e buscando identidades recontextualizadoras. Esta óptica de 
movimento, de flexibilidade, de incompletude e de mutabilidade suporta concepções novas, 
como o conceito de género que aqui se debateu. Com um carácter plural, que inclui 
masculinidades e feminilidades construídas e enquadradas num todo social altamente 
heterogéneo e multirreferencial, este conceito coloca definitivamente de parte concepções 
tradicionais de género produzidas dentro de lógicas dicotómicas como única forma de relação 
e interroga toda a sociedade, desafiando-a a construir-se de novo. 
Essa construção passa por um saber encurtar distâncias, sobretudo quando há que recusar a 
integração pelo mero reconhecimento, e assumir o conflito como arma contra tudo o que 
destrói o direito à plena cidadania. E, neste sentido, Depois Falamos conta também o que está 
por fazer para que ela se torne possível Por isso, os testemunhos de Sila constituem, do meu 
ponto de vista, uma mais valia na construção activa da democracia porque são, na diferença 
que impõem, elo de ligação a outros confrontos/encontros possíveis. 
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ANEXO II 
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DIRECTIVA 2000/43/CE DO CONSELHO 
de 29 de Junho de 2000 
que aplica o princípio da igualdade de tratamento entre as pessoas, sem distinção de origem racial 
ou étnica 
O CONSELHO DA UNIÃO EUROPEIA, 
Tendo em conta o Tratado que institui a Comunidade Europeia 
e, nomeadamente, o seu artigo 13.°, 
Tendo em conta a proposta da Comissão ('), 
Tendo em conta o parecer do Parlamento Europeu (2), 
Tendo em conta o parecer do Comité Económico e Social ('), 
Tendo em conta o parecer do Comité das Regiões (4), 
Considerando o seguinte: 
(1) O Tratado da União Europeia assinala uma nova etapa 
no processo de criação de uma união cada vez mais 
estreita entre os povos da Europa. 
(2) Nos termos do artigo 6.° do Tratado da União Europeia, 
esta assenta nos princípios da liberdade, da democracia, 
do respeito pelos direitos do Homem e pelas liberdades 
fundamentais, bem como do Estado de direito, princí-
pios estes que são comuns aos Estados-Membros e a 
União respeitará os direitos fundamentais tais como os 
garante a Convenção Europeia de salvaguarda dos 
direitos do Homem e das liberdades fundamentais e 
como resultam das tradições constitucionais comuns aos 
Estados-Membros, enquanto princípios gerais do direito 
comunitário. 
(3) O direito à igualdade perante a lei e à protecção contra a 
discriminação para todas as pessoas constitui um direito 
universal, reconhecido pela Declaração Universal dos 
direitos do Homem, pela Convenção das Nações Unidas 
sobre a eliminação de todas as formas de discriminação 
contra as mulheres, pela Convenção Internacional sobre 
a eliminação de todas as formas de discriminação racial, 
pelo Pacto Internacional de direitos civis e políticos das 
Nações Unidas e pelo Pacto Internacional de direitos 
económicos, sociais e culturais das Nações Unidas e a 
Convenção Europeia para a protecção dos direitos do 
Homem e das liberdades fundamentais, de que todos os 
Estados-Membros são signatários. 
(4) Importa respeitar esses direitos e liberdades fundamen-
tais, incluindo o direito à liberdade de associação. No 
contexto do acesso a bens e serviços e do seu forneci-
mento. É igualmente importante respeitar a protecção da 
vida privada e familiar e as transacções efectuadas nesse 
contexto. 
(') Ainda não publicado no Jornal Oficial. 
(2) Parecer emitido em 18 de Maio de 2000 (ainda não publicado no 
Jornal Oficial). 
(') Parecer emitido em 12 de Abril de 2000 (ainda não publicado no 
Jornal Oficial). 
(4) Parecer emitido em 31 de Maio de 2000 (ainda não publicado no 
Jornal Oficial). 
(5) O Parlamento Europeu adoptou várias resoluções sobre 
a luta contra o racismo na União Europeia. 
(6) A União Europeia rejeita as teorias que tentam provar a 
existência de raças humanas separadas, pelo que a utili-
zação do termo «origem racial» na presente directiva não 
implica a aceitação de tais teorias. 
(7) O Conselho Europeu, que reuniu em Tampere em 15 e 
16 de Outubro de 1999, convidou a Comissão a apre-
sentar quanto antes propostas para dar cumprimento ao 
disposto no artigo 13.° do Tratado CE em matéria de 
luta contra o racismo e a xenofobia. 
(8) As orientações para as políticas de emprego em 2000, 
acordadas pelo Conselho Europeu em Helsínquia, em 10 
e 11 de Dezembro de 1999, sublinham a necessidade de 
promover as condições para uma maior abrangência 
social do mercado de trabalho, através da definição de 
um conjunto coerente de políticas destinadas a combater 
a discriminação contra certos grupos como as minorias 
étnicas. 
(9) A discriminação baseada na origem racial ou étnica pode 
comprometer a realização dos objectivos do Tratado CE, 
nomeadamente os de promover um elevado nível de 
emprego e protecção social, o aumento do nível e da 
qualidade de vida, a coesão económica e social e a 
solidariedade. Esta forma de discriminação pode, além 
disso, hipotecar o objectivo de desenvolver a União 
Europeia enquanto espaço de liberdade, de segurança e 
de justiça. 
(10) A Comissão apresentou em Dezembro de 1995 uma 
comunicação sobre racismo, xenofobia e anti-semitismo. 
(11) O Conselho aprovou a Acção Comum 96/443/JAI, de 
15 de Julho de 1996, relativa à acção contra o racismo e 
a xenofobia (s), através da qual os Estados-Membros se 
comprometem a assegurar uma cooperação judicial efec-
tiva relativamente aos delitos baseados em comporta-
mentos racistas ou xenófobos. 
(12) Para assegurar o desenvolvimento de sociedades demo-
cráticas e tolerantes, que permitam a participação de 
todas as pessoas, independentemente da origem ou 
racial étnica, as acções específicas no domínio da discri-
minação em razão da origem racial ou étnica devem ir 
além do acesso ao emprego e ao trabalho independente, 
abrangendo domínios como a educação, a protecção 
social, incluindo a segurança social e os cuidados 
médicos, os benefícios sociais c o acesso e fornecimento 
de bens e serviços. 
(s) JO L 185 de 24.7.1996, p. 5. 
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(13) Para esse efeito, devem ser proibidas em toda a Comuni-
dade quaisquer formas de discriminação directa ou indi-
recta baseada na origem racial ou étnica, nos domínios 
abrangidos pela presente directiva. Esta proibição da 
discriminação aplica-se igualmente aos nacionais de 
países terceiros, mas não abrange as diferenças de trata-
mento em razão da nacionalidade nem prejudica as 
disposições que regem a entrada e a residência dos 
nacionais de países terceiros e o seu acesso ao emprego 
e à actividade profissional. 
(14) Na aplicação do princípio da igualdade de tratamento 
independentemente da origem racial ou étnica, a Comu-
nidade deverá, nos termos do n.° 2 do artigo 3.° do 
Tratado CE, procurar eliminar as desigualdades e 
promover a igualdade entre mulheres e homens, em 
especial dado que as mulheres são frequentemente 
vítimas de discriminações de múltipla índole. 
(15) A apreciação dos factos dos quais se pode deduzir que 
houve discriminação directa ou indirecta é da compe-
tência dos órgãos judiciais, ou outros órgãos compe-
tentes, a nível nacional, de acordo com as normas ou a 
prática do direito nacional. Essas normas podem prever, 
em especial, que a determinação da discriminação indi-
recta se possa fazer por quaisquer meios de prova, 
incluindo os estatísticos. 
(16) Importa proteger todas as pessoas singulares contra as 
discriminações baseadas na origem racial ou étnica. Os 
Estados-Membros deverão igualmente prever, sempre 
que adequado e de acordo com as suas tradições e 
práticas nacionais, a protecção das pessoas colectivas 
quando estas sofram discriminação com base na origem 
racial ou étnica dos seus membros. 
(17) A proibição da discriminação não deve prejudicar a 
manutenção ou adopção de medidas tendentes a 
prevenir ou compensar as desvantagens sofridas por um 
grupo de pessoas de uma dada origem racial ou étnica, e 
tais medidas podem permitir as organizações de pessoas 
de uma determinada origem racial ou étnica, quando o 
seu objectivo principal seja a promoção das necessidades 
especiais dessas pessoas. 
(18) Em circunstâncias muito específicas, podem justificar-se 
diferenças de tratamento sempre que uma característica 
relacionada com a origem racial ou étnica constitua um 
requisito genuíno e determinante para o exercício da 
actividade profissional, desde que o objectivo seja legí-
timo e o requisito seja proporcional; tais circunstâncias 
deverão ser integradas nas informações fornecidas pelos 
Estados-Membros. 
(19) As pessoas que tenham sido objecto de discriminação 
baseada na origem racial ou étnica devem dispor de 
meios adequados de protecção jurídica. Além disso, a 
fim de garantir um nível de protecção mais eficaz, 
devem ser cometidas às associações ou entidades jurí-
dicas competências para, nos termos determinados pelos 
Estados-Membros, intervir em processos judiciais, em 
defesa ou apoio de qualquer vítima, sem prejuízo das 
normas processuais nacionais relativas à representação e 
defesa em tribunal. 
(20) A aplicação eficaz do princípio da igualdade exige uma 
protecção judicial adequada em matérias cíveis contra 
actos de retaliação. 
(21) Impõe-se a adaptação das regras do ónus da prova em 
caso de presumível discriminação e, nos casos em que 
essa situação se verifique, a aplicação efectiva do prin-
cípio da igualdade de tratamento exige que o ónus da 
prova incumba à parte demandada. 
(22) Os Estados-Membros podem decidir não aplicar as 
regras relativas ao ónus da prova nos processos em que 
a averiguação dos factos caiba ao tribunal ou à instância 
competente. Os processos em questão são aqueles em 
que a parte demandante está dispensada de provar os 
factos, cuja averiguação incumbe ao tribunal ou à 
instância competente. 
(23) Os Estados-Membros devem promover o diálogo social 
entre os parceiros sociais e as organizações não governa-
mentais para fazer face às diferentes formas de discrimi-
nação e para as combater. 
(24) A protecção contra a discriminação baseadas na origem 
racial ou étnica será reforçada pela existência de um ou 
mais órgãos em cada Estado-Membro, com competência 
para analisar os problemas em causa, estudar as soluções 
possíveis e prestar assistência concreta às vítimas. 
(25) As disposições da presente directiva consagram requi-
sitos mínimos, deixando por isso aos Estados-Membros 
a possibilidade de introduzir ou manter medidas mais 
favoráveis. A execução da presente directiva não poderá 
servir para justificar qualquer regressão relativamente à 
situação que já existe em cada Estado-Membro. 
(26) Devem ser estabelecidas pelos Estados-Membros sanções 
eficazes, proporcionais e dissuasivas, em caso de incum-
primento das obrigações decorrentes da presente direc-
tiva. 
(27) Os Estados-Membros podem confiar aos parceiros 
sociais, a pedido conjunto destes, a aplicação da presente 
directiva no que se refere às disposições que são do 
âmbito das convenções colectivas, desde que os Estados-
-Membros tomem as medidas necessárias para poder 
garantir, a todo o tempo, os resultados impostos pela 
presente directiva. 
(28) Em conformidade com os princípios da subsidiariedade 
e da proporcionalidade, nos termos em que são consa-
grados no artigo 5." do Tratado CE, os objectivos da 
presente directiva, nomeadamente o de assegurar um 
elevado nível comum de protecção contra a discrimi-
nação em todos os Estados-Membros, não podem ser 
suficientemente realizados pelos Estados-Membros, 
podendo pois, devido à dimensão ou aos efeitos da 
acção prevista, ser melhor alcançados ao nível comuni-
tário. A presente directiva não excede o necessário para 
atingir aqueles objectivos, 
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ADOPTOU A PRESENTE DIRECTIVA: 
CAPITULO I 
DISPOSIÇÕES GERAIS 
Artigo 1." 
Objectivo 
A presente directiva tem por objectivo estabelecer um quadro 
jurídico para o combate à discriminação baseada em motivos 
de origem racial ou étnica, com vista a pôr em prática nos 
Estados-Membros o princípio da igualdade de tratamento. 
Artigo 2° 
Conceito de discriminação 
1. Para efeitos da presente directiva, entende-se-por «prin-
cípio da igualdade de tratamento» a ausência de qualquer discri-
minação, directa ou indirecta, em razão da origem racial ou 
étnica. 
2. Para os efeitos do n." 1: 
a) Considera-se que existe discriminação directa sempre que, 
em razão da origem racial ou étnica, uma pessoa seja 
objecto de tratamento menos favorável que aquele que é, 
tenha sido ou possa vir a ser dado a outra pessoa em 
situação comparável; 
b) Considera-se que existe discriminação indirecta sempre que 
uma disposição, critério ou prática aparentemente neutra 
coloque pessoas de uma dada origem racial ou étnica numa 
situação de desvantagem comparativamente com outras 
pessoas, a não ser que essa disposição, critério ou prática 
seja objectivamente justificada por um objectivo legítimo e 
que os meios utilizados para o alcançar sejam adequados e 
necessários. 
3. O assédio é considerado discriminação na acepção do n.° 
1 sempre que ocorrer um comportamento indesejado relacio-
nado com a origem racial ou étnica, com o objectivo ou o 
efeito de violar a dignidade da pessoa e de criar um ambiente 
intimidativo, hostil, degradante, humilhante ou desestabili-
zador. Neste contexto, o conceito de assédio pode ser definido 
de acordo com as leis e práticas nacionais dos Estados-
-Membros. 
4. Uma instrução no sentido de discriminar pessoas com 
base na origem racial ou étnica é considerada discriminação na 
acepção do n.° 1. 
Artigo 3° 
Âmbito 
1. Dentro dos limites das competências da Comunidade, a 
presente directiva é aplicável, no que diz respeito tanto aos 
sectores público como privado, incluindo os organismos 
públicos: 
a) Às condições de acesso ao emprego, ao trabalho indepen-
dente ou à actividade profissional, incluindo os critérios de 
selecção e as condições de contratação, seja qual for o ramo 
de actividade e a todos os níveis da hierarquia profissional, 
incluindo a promoção; 
b) Ao acesso a todos os tipos e a todos os níveis de orientação 
profissional, formação profissional, formação profissional 
avançada e reconversão profissional, incluindo a experiência 
profissional prática; 
c) Às condições de emprego c de trabalho, incluindo o despe-
dimento e a remuneração; 
d) À filiação ou envolvimento numa organização de trabalha-
dores ou patronal, ou em qualquer organização cujos 
membros exerçam uma profissão específica, incluindo as 
regalias concedidas por essas organizações; 
e) À protecção social, incluindo a segurança social e os 
cuidados de saúde; 
f) Aos benefícios sociais; 
g) À educação; 
h) Ao acesso e fornecimento de bens e prestação de serviços 
postos à disposição do público, incluindo a habitação. 
2. A presente directiva não inclui as diferenças de trata-
mento baseadas na nacionalidade e não prejudica as disposi-
ções e condições relativas à entrada e residência de nacionais de 
países terceiros e pessoas apátridas no território dos Estados-
-Membros, nem qualquer tratamento que decorra do estatuto 
jurídico dos nacionais de países terceiros e das pessoas 
apátridas em causa. 
Artigo 4." 
Requisitos genuínos e determinantes para o exercício de 
profissão 
Sem prejuízo do disposto nos n.os 1 e 2 do artigo 2.°, os 
Estados-Membros podem prever que uma diferença de trata-
mento baseada numa característica relacionada com a origem 
racial ou étnica não constitui discriminação sempre que, em 
virtude da natureza das actividades profissionais específicas em 
causa ou do contexto da sua execução, essa característica cons-
titua um requisito genuíno e determinante para o exercício da 
actividade profissional, na condição de o objectivo ser legítimo 
e o requisito proporcional. 
Artigo 5." 
Acção positiva 
A fim de assegurar, na prática, a plena igualdade, o princípio da 
igualdade de tratamento não obsta a que os Estados-Membros 
mantenham ou aprovem medidas específicas destinadas a 
prevenir ou compensar desvantagens relacionadas com a 
origem racial ou étnica. 
Artigo 6." 
Requisitos mínimos 
1. Os Estados-Membros podem introduzir ou manter dispo-
sições relativas à protecção do princípio da igualdade de trata-
mento mais favoráveis do que as estabelecidas na presente 
directiva. 
2. A implementação da presente directiva não constituirá 
em caso algum motivo para uma redução do nível de 
protecção contra a discriminação que já é proporcionado nos 
Estados-Membros nos domínios abrangidos pela presente direc-
tiva. 
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CAPITULO H Anig0 ]0.o 
VIAS DE RECURSO E EXECUÇÃO Divulgação da informação 
Artigo 7." 
Defesa dos direitos 
1. Os Estados-Membros tomarão as medidas necessárias 
para assegurar que todas as pessoas que se considerem lesadas 
pela não aplicação, no que lhes diz respeito, do princípio da 
igualdade de tratamento, possam recorrer a processos judiciais 
e/ou administrativos, incluindo, se considerarem adequado, os 
processos de conciliação, para exigir o cumprimento das obri-
gações impostas pela presente directiva, mesmo depois de 
extinta a relação contratual no âmbito da qual a discriminação 
tenha alegadamente ocorrido. 
2. Os Estados-Membros tomarão as medidas necessárias 
para que as associações, organizações e outras entidades legais 
que, de acordo com os critérios estabelecidos na respectiva 
legislação nacional, possuam um interesse legítimo em asse-
gurar o cumprimento do disposto na presente directiva, 
possam intervir em processos judiciais e/ou administrativos 
previstos para impor o cumprimento das obrigações impostas 
pela presente directiva, em nome ou em apoio da parte reque-
rente e com a aprovação desta. 
3. Os n." 1 e 2 não prejudicam as regras nacionais relativas 
aos prazos para a interposição de acções judiciais relacionadas 
com o princípio da igualdade de tratamento. 
Artigo 8° 
Ónus da prova 
1. Os Estados-Membros tomarão as medidas necessárias, de 
acordo com os respectivos sistemas judiciais, para assegurar 
que, quando uma pessoa que se considere lesada pela não 
aplicação, no que lhe diz respeito, do princípio da igualdade de 
tratamento apresentar, perante um tribunal ou outra instância 
competente, elementos de facto constitutivos da presunção de 
discriminação directa ou indirecta, incumba à parte demandada 
provar que não houve violação do princípio da igualdade de 
tratamento. 
2. O n.° 1 do presente artigo não obsta a que os Estados-
-Membros imponham um regime probatório mais favorável à 
parte demandante. 
3. O n.° 1 não se aplica aos processos penais. 
4. O disposto nos n.M 1, 2 e 3 aplica-se igualmente às 
acções intentadas nos termos do n.° 2 do artigo 7." 
5. Os Estados-Membros podem não aplicar o disposto no 
n.° 1 nas acções em que a averiguação dos factos incumbe ao 
tribunal ou à instância competente. 
Artigo 9° 
Protecção contra actos de retaliação 
Os Estados-Membros introduzirão nos seus sistemas legais as 
medidas necessárias para proteger os indivíduos contra formas 
de tratamento desfavoráveis ou consequências desfavoráveis 
que surjam em reacção a uma queixa ou a uma acção destinada 
a exigir o cumprimento do princípio da igualdade de trata-
mento. 
Os Estados-Membros levarão ao conhecimento dos interes-
sados, por todos os meios e em todo o seu território, as 
disposições adoptadas por força da presente directiva, junta-
mente com as disposições pertinentes já em vigor. 
Artigo 11° 
Diálogo social 
1. Os Estados-Membros tomarão as medidas adequadas 
para, de acordo com as suas tradições e práticas nacionais, 
promoverem o diálogo social entre os parceiros sociais, com 
vista à promoção da igualdade de tratamento, designadamente 
através da monitorização das práticas no local de trabalho, de 
convenções colectivas, de códigos de conduta, da investigação e 
do intercâmbio de experiências e boas práticas. 
2. Sempre que compatível com as respectivas tradições e 
práticas nacionais, os Estados-Membros incentivarão os 
parceiros sociais, sem prejuízo da respectiva autonomia, a cele-
brar, ao nível apropriado, acordos que estabeleçam regras de 
combate à discriminação nos domínios referidos no artigo 3." 
que estejam incluídos no âmbito da negociação colectiva. Estes 
acordos respeitarão os requisitos mínimos estabelecidos na 
presente directiva e as pertinentes medidas nacionais de 
execução. 
Artigo 12." 
Diálogo com as organizações não governamentais 
Os Estados-Membros incentivarão o diálogo com as organiza-
ções não governamentais adequadas que, de acordo com o 
direito e a prática nacionais, possuam legítimo interesse em 
contribuir para a luta contra a discriminação baseada na 
origem racial e étnica, com vista a promover o princípio da 
igualdade de tratamento. 
CAPÍTULO III 
ÓRGÃOS DE PROMOÇÃO DA IGUALDADE DE TRATAMENTO 
Artigo 13,° 
1. Os Estados-Membros designarão um ou mais órgãos para 
a promoção da igualdade de tratamento entre todas as pessoas, 
sem qualquer discriminação por motivo de origem racial ou 
étnica. Esses órgãos podem estar integrados em organismos 
responsáveis, a nível nacional, pela defesa dos direitos humanos 
ou pela salvaguarda dos direitos individuais. 
2. Os Estados-Membros assegurarão que nas funções de tais 
órgãos se incluam os seguintes aspectos: 
— proporcionar assistência independente às vítimas da discri-
minação nas diligências que efectuarem contra essa discri-
minação, sem prejuízo do direito das vítimas e das associa-
ções, organizações ou outras entidades legais referidas no 
n.° 2 do artigo 7°, 
— levar a cabo inquéritos independentes sobre a discrimi-
nação, 
— publicar relatórios independentes e formular recomenda-
ções sobre qualquer questão relacionada com tal discrimi-
nação. 
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CAPITULO IV 
DISPOSIÇÕES FINAIS 
Artigo 14." 
Cumprimento 
Os Estados-Membros tomarão as medidas necessárias para asse-
gurar que: 
a) Sejam suprimidas as disposições legislativas, regulamentares 
e administrativas contrárias ao princípio da igualdade de 
tratamento; 
b) Sejam ou possam ser declaradas nulas e sem efeito, ou 
revistas, as disposições contrárias ao princípio da igualdade 
de tratamento que figurem nas convenções colectivas ou 
contratos individuais de trabalho, nos regulamentos internos 
de empresas, bem como nos estatutos que regem a activi-
dade das associações com ou sem fins lucrativos, das profis-
sões independentes e das organizações patronais e de traba-
lhadores. 
Artigo 15." 
Sanções 
Os Estados-Membros determinarão os regimes das sanções apli-
cáveis às violações das disposições nacionais adoptadas em 
execução da presente directiva e adoptarão as medidas necessá-
rias para assegurar a aplicação dessas disposições. As sanções, 
em que se pode incluir o pagamento de indemnizações à 
vitima, devem ser eficazes, proporcionais e dissuasivas. Os 
Estados-Membros notificarão tais disposições à Comissão até 
19 de Julho de 2003, e notificá-la-ão o mais rapidamente 
possível de qualquer posterior alteração às mesmas. 
Artigo 16." 
Execução 
Os Estados-Membros aprovarão as disposições legislativas, 
regulamentares e administrativas necessárias para dar cumpri-
mento à presente directiva até 19 de Julho de 2003 ou podem 
confiar aos parceiros sociais, a pedido conjunto destes, a apli-
cação da presente directiva no que se refere às disposições que 
são do âmbito das convenções colectivas. Nesse caso, os 
Estados-Membros deverão assegurar que, até 19 de Julho de 
2003, os parceiros sociais tenham introduzido, por acordo, as 
disposições necessárias, devendo os Estados-Membros tomar as 
medidas necessárias para poderem garantir, a todo o tempo, os 
resultados impostos pela presente directiva. Do facto infor-
marão imediatamente a Comissão. 
Sempre que os Estados-Membros adoptarem tais medidas estas 
deverão incluir uma referência à presente directiva ou ser 
acompanhadas dessa referência aquando da sua publicação 
oficial. As modalidades dessa referência serão estabelecidas 
pelos Estados-Membros. 
Artigo 17." 
Relatório 
1. Os Estados-Membros transmitirão à Comissão até 19 de 
Julho de 2005 e, a partir daí, de cinco em cinco anos, todos os 
dados úteis para lhe permitir elaborar um relatório sobre a 
aplicação da presente directiva, a apresentar ao Parlamento 
Europeu e ao Conselho. 
2. O relatório da Comissão atenderá, na medida do 
adequado, as opiniões do Observatório Europeu do Racismo e 
da Xenofobia, bem como às opiniões dos parceiros sociais e 
das organizações não governamentais pertinentes. De acordo 
com o princípio da horizontalização da perspectiva de género 
o relatório deverá, nomeadamente, apresentar uma avaliação 
do impacto das medidas tomadas sobre os homens e as 
mulheres. Em face das informações recebidas, o relatório deve 
incluir, se necessário, propostas tendentes a rever e actualizar a 
presente directiva. 
Artigo 18." 
Entrada em vigor 
A presente directiva entra em vigor no dia seguinte ao da sua 
publicação no jornal Oficial das Comunidades Europeias. 
Artigo 19.' 
Destinatários 
Os Estados-Membros são destinatários da presente directiva. 
Feito no Luxemburgo, em 29 de Junho de 2000. 
Pelo Conselho 
O Presidente 
M. ARCANJO 
